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Resumé 
Tato diplomová práce pojednává o možnostech vlivu učitele na sebepojetí žáků. První 
část práce obsahuje vymezení základních pojmů, vysvětlení procesu formování sebepojetí a 
klade si za cíl poukázat na základní problémy, s nimiž se žáci ve vztahu k sobě potýkají. 
Cílem druhé části je ukázat konkrétní možnosti, jak může učitel v běžné škole sebepojetí 
svých žáků pozitivně ovlivňovat (s důrazem na potenciál osobnostní a sociální výchovy a 
kooperativního vyučování). Třetí část představuje artefiletiku jako možnost, jíž může učitel 
(či škola) v této snaze využít. Součástí této části je empirické šetření zjišťující jaký pozitivní 
přínos reflektují účastníci kurzu artefi1etiky ve vztahu ke svému sebepojetí. 
Summary 
This diploma thesis deals with the possibilities of the teacher's influence on the pupils' 
self-conception. The first part contains the definition of basic terms, explanation of the 
process of forming of se1f-conception and sets as its goal to point at the basic problems which 
the pupils encounter in relation to themselves. The aim of the second part is to show the 
specific options how the teacher in a common school can positive1y influence the self-
conception of his pupils (with the stres s on the potential of personal and social education and 
cooperative pedagogy). Third part presents artphiletic approach as an option which the teacher 
(or school) can use in this effort. Part of this section is also an empirical enquiry finding what 
positive contribution do the participants of the artphiletic course reflect in relation to their 
self-conception. 
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Úvod 
Sebepojetí člověka je od dětství do pozdního věku nejdůležitějším vztahovým 
rámcem, jež ovlivňuje celé jeho bytí. V době školní docházky určuje sebedůvěru, aktuální 
výkon žáka, jeho vztah k učení, spolužákům, učitelům, k jeho místu ve světě i možnostem a 
nadějím do budoucna. Vobdobí pubescence prochází možná nejobtížnější a zároveň 
nejzajímavější fází. 
Cílem této práce je poukázat na nejdůležitější faktory, jež na školní půdě proces 
formování sebepojetí určují, a ukázat konkrétní možnosti, jak jej může učitel u svých žáků 
pozitivně ovlivňovat. Zvláštní prostor věnuji artefiletice s akcentem na její edukační 
potenciál, a to zejména v oblasti sebepoznání a rozvoji dovednosti sebereflexe. K této části 
přináleží i empirické šetření zjišťující jaký pozitivní přínos takového kurzu reflektují ve 
vztahu ke svému sebepojetí sami jeho účastníci. 
S artefiletikou jsem se poprvé setkala v počátcích svého studia na gymnáziu, kdy jsem 
ze zvědavosti navštívila kurz vedený PhDr. Ivanou Kubešovou a Jiřím Kokrdou, jež v té době 
nabízela (a v různých obměnách stále nabízí) Pedagogicko-psychologická poradna Prahy 6, a 
s různě dlouhými přestávkami tam setrvala po deset let; později jsem měla možnost se na 
hodinách i organizačně podílet. V práci uvádím výroky dospívajících a učitelů, s nimiž jsem 
se setkala během své praxe pedagogiky osobnostně-sociálního rozvoje, či se kterými se vídám 
neformálně, zejména v rámci společných aktivit týkajících se hudby, sportu nebo výtvama. 
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1. Sebepojetí osobnosti 
Cílem této části je vymezení základních pojmů a zákonitostí, s nimiž budeme dále 
pracovat, a nastínění témat, jež mají v prožívání sebepojetí dospívajícího zásadní význam. 
V úvodu definujeme klíčové termíny, následuje kapitola o vzniku a formování sebepojetí, 
analýza "hotového" sebepojetí a v závěru kapitola zaměřená na sebepojetí pubescenta 
s důrazem na osobnostní a sociální význam jeho role. 
Základní pojmy: 
• Autoregulace - dovednost vnitřního řízení vnějších projevů osobnosti; převzetí kontroly 
nad vnitřními mechanismy, jež ovládají chování a prožívání člověka. 
• Edukace - vzdělávací proces, jehož samozřejmou součástí je i výchova (fonnování 
osobnosti člověka). 
• Ego - pojem převzatý z psychoanalýzy; v tomto kontextu vědomé já. 
• Identita - totožnost jedince se sebou sama; stálý zřetel k vlastnímu já. 
• Osobnost - jedinec se všemi svými individuálními biologickými, psychickými a 
sociálními znaky! a jedinečnou strukturou psychických vlastností a dispozic? 
• Pubescence - období dospívání přibližně mezi 11-15 rokem věku; jedinec se 
nerovnoměrně vyvíjí po anatomicko-fyziologické, intelektové, emocionální i sociální 
stránce - období pubescence (puberty) bývá označováno jako nejbouřlivější vývojová fáze 
jedince a projevuje se určitými charakteristickými jevy a typickými znaky? 
• Sebedůvěra - kladný postoj člověka k sobě samému, spojený s příznivým hodnocením 
své aktuální výkonnosti a možností do budoucna; součást sebepojetí.4 
• Sebehodnocení - jakýkoli hodnotící proces (přisuzování kladné či záporné hodnoty), 
jehož předmětem je jedinec sám; součást sebepojetí. 
• Sebeobraz - obecně představa o sobě samém; obraz sebe sama jehož reflexí získává 
jedinec své sebepojetí. 
• Sebepojetí - představy a smýšlení jedince o sobě samém spojené s citovou a volní 
složkou; postoj k sebe sama, jež si jedinec vytváří na základě sebereflexe. 
1 ČÁP, J. Rozvíjení osobnosti a zpl/sob výchovy. Praha: ISV, 1996; s. 9. 
2 PRŮCHA, J.; WALTEROVÁ, E.; MAREŠ, J. Pedagogický slovník. Praha: Portá1, 2009; s. 184. 
3 Tamtéž; s. 236-237. 
4 Tamtéž; s. 258. 
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• Sebepoznání - přijímání nových informací o sobě a jejich vědomé začleňování do 
sebepojetí. 5 
• Sebepoznávání - proces získávání informací o sobě, ať už se týkají jakékoli složky 
osobnosti. 
• Seberealizace - plné uplatnění a rozvinutí schopností i dovedností člověka, stávání se 
osobností; nacházení sebe sama ve smysluplné činnosti. 6 Možnost seberealizace do značné 
míry závisí na stupni rozvoje sebepojetí jedince. 
• Sebereflexe - specificky lidská schopnost zabývat se vlastní psychikou; spočívá 
v přemýšlení o vlastních motivech, cílech, jednáních, o vlastním myšlent1 Kognitivní 
proces, na jehož základě vzniká u jedince vztah k sobě samému. Schopnost důkladné a 
realistické sebereflexe je předpokladem k rozvoji osobnosti a jejího zdravého sebepojetí. 
• Sebestylizace - vnější uzpůsobování jedince konkrétní představě o správném chování či 
vzhledu, jež odpovídá určité roli nebo ideálu. 
1. 1 Vznik a formování sebepojetí 
Osobnost se utváří v interakci biologických a sociokulturních činitelů, významný je 
vliv získaných zkušeností, neboli učení, jež probíhá v různé intenzitě prakticky po celý život. 
Nabízí se otázka, od kdy můžeme datovat počátky formování svého sebepojetí - některé 
pedagogické teorie dokazují, že dítě je schopno již v prenatálním období jasně vnímat, zda je 
svým světem s láskou přijímáno či naopak odmítáno.8 Podle Nakonečného se naše sebepojetí 
vyvíjí od doby vzniku sociálního já, kdy "z vědomí já vzniká pojetí vlastního já (ego), které 
není už jen zážitkovou strukturou, ale organizačním a dynamickým činitelem. ,,9 Ego 
vystupuje jako vědomé já (sebeobraz, sebecítění, sebehodnocení apod.) a zároveň jako určitý 
vztažný rámec pro veškeré zážitky a zkušenosti - svět a okolní situace interpretujeme na 
základě svého sebepojetí. 
U novorozence se vyvíjí nejprve vědomí tělového já, kdy jedinec vnímá sám sebe jako 
něco fyzicky odděleného od okolního světa. Postupně vzniká vědomí sociálního já - vědomí 
5 KŘÍŽ, P. Kdo jsem, jaký jsem: Aktivity pro osobnostní a sociální výchovu k podpoře sebepoznání a sebepojetí. 
Kladno: AISIS, 2005; s. lO. 
6 PRŮCHA, J.; WALTEROVÁ, E.; MAREŠ, J. Pedagogický slovník. Praha: Portál, 2009; S.259. 
7 NAKONEčNÝ, M. Základy psychologie. Praha: Academia, 1998, s. 329. 
8 Viz. např. Matějček (2000) a další. 
9 NAKONEčNÝ, M. Psychologie osobnosti. Praha: Academia, 1997; s. 39. 
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vlastní jedinečnosti a identity; k tomu dospívá dítě asi v polovině třetího roku věku, kdy o 
sobě přestává mluvit ve třetí osobě. Postupně přijímá určitý hodnotící systém závislý na svém 
sociokulturním prostředí, jeho součástí je i hodnocení sebe sama - první významné informace 
o tom, kdo jsem a jaký jsem, přichází z bezprostředního sociálního okolí; tyto informace tvoří 
základ sebeobrazu (jsem šikovný, zlobivý, velký apod.), jehož součástí je i určitý sebecit, 
citový vztah k sobě samému. Na celkové sebepojetí má pak významný vliv úroveň 
sebeakceptace - jak jedinec ty určité vlastnosti a sebe jako celek přijímá či odmítá. JO 
Sebepojetí se formuje na základě zkušeností a zážitků se sebou samým a sociálním 
okolím. Značnou roli zde hraje určitý zrcadlový odraz reakcí společnosti!! - jak jedinec 
vnímá, že je interpretován svým sociálním okolím, jaké reakce zakouší, jaké zažívá úspěchy a 
neúspěchy. Odtud se odvíjí i jeho tendence svou hodnotu posilovat - tzn. získávat ze svého 
sociálního okolí informaci o tom, že jsem důležitý, kompetentní, uznávaný, obdivovaný či 
milovaný; opačné informace mohou být velmi deprimující, pochází-li od osobně-významných 
osob. Ovlivnitelnost sebepojetí na základě informací ze sociálního okolí závisí do značné 
míry na stabilitě a sebedůvěře osobnosti - úkolem výchovy by tak mělo být formování 
dostatečného sebevědomí, aby se jedinec nehroutil z každého neúspěchu či kritiky, a zároveň 
schopnosti sebereflexe a sebepoznání, s nimiž dokáže realisticky posoudit oprávněnost 
negativního hodnocení a užitečné informace vřadit do struktury sebepojetí. 
Vyvinuté sebepojetí už je tak v přijímání informací o sobě samém mnohem náročnější 
a svá "zrcadla" si pečlivě vybírá. V období puberty a adolescence sílí potřeba stát se 
nezávislým na hodnocení druhých, "být sám sebou"; je to ovšem období prudkých změn, 
takže se zároveň zesiluje potřeba být tímtéž okolím přijat, vnímat jistotu, že jsem v pořádku a 
někam patřím. Zde už se dostáváme k tématu formování identity jako totožností se sebou 
sama - "s tím, kým bych chtěl a měl být, abych žil svůj opravdový, nefalšovaný život.,,!2 
Důležitou součástí socializačního procesu je personalizace13 člověk se učí nejen 
hodnotovým a normativním principům, základním vzorcům chování apod., učí se také být 
sám sebou - stát se autentickou osobností. Personalizace umožňuje i potřebný odstup -
jedinec se na sebe dokáže podívat "očima druhých"; zároveň vstupuje do světa sociálních rolí 
10 viz. NAKONEčNÝ, M. Psychologie osobnosti. Praha, Academia, 1997; s. 40-43. 
11 Za teorii "zrcadlového Já" je odpovědný především George H. Mead - tímto pojmem označil sebeobraz, jež 
nejprve co nejpřesněji odráží náhled "význanmých druhých" (tj. rodina a nejbližší sociální okolí) a poté 
reflektuje náhled "zobecněného druhého", což vyjadřuje obecnější společenskou představu o správném chování 
v určitých podmínkách a situacích; jedinec se v rámci socializace učí sám na sebe nahlížet "očima druhých". 
viz. např. HAVLÍK, R.; KOŤA, 1. Sociologie výchovy a školy. Praha: Portál, 2007; 46-48. 
12 HELUS, Z. Dítě v osobnostním pojetí: Obrat k dítěti jako výzva a úkol pro učitele; rodiče. Praha: Portál, 
2009; s. 185. 
13 PETRUSEK, M. Základy sociologie. Praha: AVS, 2009; s. 58-59. 
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- uvědomuje si, že společnost očekává v určitých situacích odpovídající způsob chování, jež 
náleží právě té sociální pozici, v níž se jedinec nacházÍ. Nenaplnit očekávání zpravidla 
znamená sankce; stejně tak se role, jejichž nositelem jedinec je, mohou dostat do konfliktu (v 
jeden moment zastává více rolí s protichůdným očekáváním). Postupně se utváří jeho identita. 
"Obecně vzato identita je vlastně to, co brání tornu, abychom se proměnili v jakýsi 'balíček 
rolí', identita znamená, že neztrácím sebe sama ze zřetele jako sebe, jako individuum, jako 
neopakovatelnou osobnost.,,14 
V socializačním procesu má nezastupitelné místo rodina a rodinné prostředí, kde si 
jedinec osvojuje základní postoj k sobě a své roli ve světě, a následně školní instituce, kde se 
seznamuje s rolemi novými a toto sebepojetí musí více či méně přizpůsobit. 
1. 1. 1 Rodinné prostředí jako nejvýznamnější formativní činitel 
1. Čáp uvádí pro vývoj sebepojetí čtyři nejdůležitější formativní činitele 15 : 
způsob výchovy v rodině; stupeň řízení a požadavky na dítě, emoční vztah 
zakládající jeho emoční jistotu 
konkrétní výsledky činností dítěte a jeho hodnocení sociálním okolím (rodiči, 
učitelem, vrstevníky); hodnocení se týká výsledků činností i fyzických a 
psychických vlastností dítěte 
morální náhled dané společnosti (obecně uznávané názory na člověka, štěstí, 
životní cíle apod.) 
identifikace se vzorem v jeho vztahu k sobě samému; s tím související 
autoregulace a sebevýchova 
Pro utváření sebepojetí má tedy nedocenitelný význam rodinné prostředí, ze kterého 
jedinec pochází. Pravděpodobnými důsledky různých druhů rodičovského vlivu se obsáhleji a 
hlouběji zabývali jiní autoři, pro potřeby této práce shrneme pouze z hlediska tématu 
nejvýznamnější poznatky: Z rodiny si odnášíme to nejdůležitější - způsob jednání se sebou 
samým a lidmi okolo nás. Prostřednictvím odměn a trestů se učíme, jak být dobří nebo špatní; 
získáváme životní heslo definující naše místo ve světě. V období dětství si osvojujeme 
14 PETRUSEK, M. Základy sociologie. Praha: A VS, 2009; s. 6l. 
15 ČÁP, J. Psychologie pro učitele. Praha: SPN, 1983; s. 336-337. 
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základní směr sebeoceňování a v budoucnu, s dalšími lidmi, se snažíme "hrát tu samou hru 
s těmi samými pravidly", jež známe od rodičů. 16 
Rodinné prostředí podporující rozvoj zdravého sebepojetí nabízí atmosféru bezpečí, 
jistoty, podpory, důvěry a nepodmíněné lásky. 1. Pelikán uvádí základní pozitivní rysy rodiny, 
jež působí na výchovu autentické, integrované a socializované osobnosti s adekvátní 
sebereflexí l7 - působení na osobnost dítěte je laskavé a chápající, ale zároveň i přiměřeně 
náročné; vychází z pochopení a respektování individuality dítěte. Mezi vychovateli (rodiče, 
popř. starší sourozenci apod.) panuje soulad a vzájemná podpora, a to zejména v požadavcích 
na dítě, jež mají být srozumitelné a přiměřené jeho skutečným schopnostem (tzn. 
nepodceňovat jej, ani nepřeceňovat). Dítě se stává partnerem výchovné interakce; pociťuje 
oporu a citovou odezvu a spolu s učením samostatnému rozhodování a překonávání překážek 
se učí i přebírání odpovědnosti. 
Na druhou stranu můžeme rozlišit tři druhy výchovného přístupu rodičů, jež způsobují 
největší problémy v rozvoji dětského sebepojetí l8 : 
1. Hyperprotektivní výchova, kdy je potomek milován a přijímán, ale zároveň u rodičů 
vzbuzuje i určitou úzkost - ať už proto, že je jediným dítětem (a jeho bedra jsou tudíž 
jedinou možností k uchování rodinného duchovního popř. materiálního dědictví), či 
proto, že je nějak fyzicky oslaben (a tudíž křehčí a zranitelnější než ostatní děti), což 
v rodičích vzbuzuje potřebu za každou cenu jej chránit a nedovolit zlému světu, aby 
mu ublížil. Tato přílišná snaha pak může mít dva zásadní negativní dopady - rodiče 
chtějí dopřát svému dítěti všechny možnosti k osobnostnímu rozvoji, mnohdy se 
s touto jinak ušlechtilou snahou pojí nerealistická očekávání plynoucí z přeceňování 
milovaného dítěte, či vlastní nenaplněné ambice rodičů, jež má právě potomek převzít 
a úspěšně završit; výsledkem může být psychicky či fyzicky přetížené dítě, které cítí, 
že své rodiče zklamalo - pocity méněcennosti se mohou projevovat zvýšenou 
labilitou, sníženým prahem únavy, úzkostností, nerozhodností, sklony 
k sebeobviňování či až přehnanou sebedisciplinovaností. Druhá možnost negativního 
dopadu naopak vzniká z tendence odstranit dítěti z cesty veškeré překážky - tak je 
možná zachráněno od různorodých strastí, jež museli přetrpět jeho rodiče, ale zároveň 
si neosvojí zkušenost samostatného rozhodování (spojeného s adekvátními důsledky) a 
dovednosti pro překonávání překážek; může upadnout až do stavu tzv. naučené 
16 HONZÁK, R.l v nemoci si buďpřítelem. Praha, Avicenum, 1989; s. 140. 
17 PELIKÁN, J. Výchovajako teoretický problém. Ostrava: Amosium servis, 1995; s. 188-189. 
18 Tamtéž; s. 182-186; upraveno. 
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bezmocnosti, kdy přesunuje řešení i banálních problémů na jiné osoby, jelikož se 
necítí kompetentní je sám zvládnout. Zestručníme-li výsledný dopad na sebepojetí -
dítě se podceňuje, nedokáže vyčíst adekvátní obraz svých možností a své ideální já 
vnímá jako nedosažitelné. 
2. Egocentrický typ výchovy, jež Je v mnoha ohledech podobný typu 
hyperprotektivnímu. Dítě je opět svými rodiči bezvýhradně příjímáno, stává se 
prakticky středem jejich světa. Od raných let se učí, že může dosáhnout čehokoli se 
mu zachce, jeho přání a touhy jsou dostatečnou motivací pro osobní oběti ostatních 
(nejprve rodičů, posléze i dalšího sociálního okolí, nepodaří-li se toto sebepojetí 
restrukturovat) - nemusí si tedy osvojovat potřebné strategie řešení problémů (opět 
riziko tzv. naučené bezmocnosti) ani rozvíjet své sociální dovednosti. Setkání 
s nepřekonatelnou překážkou otřásá vybudovaným sebeobrazem - vyvolává úzkost, 
bezmocnost až agresivitu; příčina neúspěchu se nachází vždy někde mimo, jedinec se 
neučí přebírat odpovědnost za své činy (a tudíž ani za svůj život). Egocentrická 
osobnost je přesvědčena, že její zájmy jsou nadřazeny všem ostatním, což se odráží na 
všech jejích vztazích - od těch mezilidských (spolužáci, spolupracovníci, sousedé, ... ) 
po vztah k životnímu prostředí; takový vztah ze své podstaty nemůže být reciproční a 
oboustranně naplňující. Výsledkem egocentrické výchovy je tedy opět nerealistické 
sebepojetí - neadekvátní sebeobraz a přeceňování vlastních schopností a dovedností. 
3. Třetí typ výchovy ohrožující rozvoj zdravého sebepojetí můžeme nazvat jako 
"nepřijetí" a pro dětské já je asi nejbolavější. Takové dítě přichází na svět za nějaké 
pro rodiče nepříznivé situace - početí potomka je neplánované, či působí nepříjemné 
komplikace (časný sňatek, svazek s neplánovaným partnerem, nutná změna životních 
plánů apod.); jednou z možností je i určitá krizová situace, kdy je rodič emotivně příliš 
pohlcen vlastními problémy a nedokáže věnovat stejnou pozornost někomu dalšímu. 
Pokud takový postoj k dítěti přetrvá i v prvních letech jeho života, což se může 
projevovat přehlížením, kritizováním až agresí, důsledky pro sebepojetí jsou tomu 
odpovídající - jedinec bývá labilní, podceňuje se - mnohdy se u něj vyvíjí komplex 
méněcennosti); někdy se projevuje agresivně vůči sociálnímu okolí (neb je to jeho 
naučená strategie získání pocitu osobnostní síly a převahy). 
Všechny zmíněné typy zraňující výchovy spojuje tentýž důsledek - nerealistické 
sebepojetí - ať už se jedinec podceňuje či přeceňuje, skrz tento vztahový rámec je jeho 
vnímání světa natolik zkreslené, že značně znesnadňuje, ne-li znemožňuje, navazování 
harmonických vztahů, osobnostní růst a přijetí bezpečného a smysluplného místa ve světě. 
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Dítě přejímá "pravidla hry", jež mu později při jednání s jinými lidmi mohou způsobovat 
značné potíže. 
Naštěstí tyto nenadějné vyhlídky nejsou definitivní - "naučí-li se (dítě) správnému 
sebeocenění, vchází do života s královskou výbavou. Ale ani pro ty, kteří v dětství nepoznali 
právě nejpříznivější vlivy, není nic ztraceno. Protože celé sebepojetí je naučené, lze je též 
přeučit. Dá to práci, chce to čas, ale je to možné.,,19 Dodejme ještě, že nepříznivé výchozí 
životní podmínky mohou znamenat zisk cenných zkušeností při zvládání zátěže.2o A také že 
pro přeformování tohoto vztahového rámce je ideálním prostředím právě prostředí školní. 
1. 1. 2 Ego-angažované situace jako významný formativní činitel 
Významným nástrojem formování sebepojetí jsou různé životní události a situace, jež 
poskytují ideální příležitost k učení o sobě samém, světě i své roli v něm. Aby se získané 
informace dostaly do struktury sebeobrazu osobnosti, musí být situace jedincem skutečně 
prožívána, tzn. musí se vztahovat k referenčnímu rámci jeho ega - takovou situaci pak 
můžeme nazývat ego-angažovanou. Do referenčního rámce ega můžeme zahrnout vše, co sám 
jedinec vnímá jako součást já - postoje, hodnoty, cíle, osvojené normy; vše, co se ho "osobně 
dotýká". Situace, jež ego nějakým způsobem oslovují, jsou tak vnímány kognitivně i 
emocionálně, mohou proto mít na sebepojetí jedince trvalý dopad. Ego-angažované situace, 
jsou situace, jež "poskytují signály pro udržení, zvýšení, nebo naopak snížení hodnoty ega.,,21 
Pro osobnost je charakteristická tendence k evalvaci a vyhnutí se devalvaci ega, jež se 
projevuje zejména v situacích, kdy je hodnota ega ohrožena (riziko selhání ve výkonu, 
pravděpodobnost neúspěchu), nebo je příležitost k udržení či zvýšení jeho vysoké hodnoty. 
Na ochranu nebo posílení sebepojetí se tak objevují konkrétní tzv. ego-angažované motivy22 
jako získat respekt, uznání, obdiv, úctu, pocit kompetence či autonomie, nebo vyhnout se 
selhání, neúspěchu, pokoření, pohrdání či projevům nedůvěry. Motivy, jež se týkají vlastního 
já, jsou nejsilnější. 
19 HONZÁK, R. I v nemoci si buďpřítelem. Praha, Avicenum, 1989; s. 140. 
20 Ne snad že bychom dětem přáli jakékoli životní nesnáze, ale mnohé osobnosti, jež "něco dokázaly" (nemínim 
osobnosti ve smyslu tzv. celebrit, ale ve významu lidí, jež nás dokázali nějakým činem oslnit, ať už kvůli tomu 
došli světské slávy či nikoliv), byly vysokých výkonů schopny právě díky životní síle, jež získaly překonáváním 
nějaké zátěže v dětstvÍ. Dospívající si mezi svými vzory mnohdy sami vybírají právě takové osobnosti. 
21 NAKONEčNÝ, M. Psychologie osobnosti. Praha: Academia, 1997; s. 211. 
22 viz. NAKONEčNÝ, M. Psychologie osobnosti. Praha: Academia, 1997; s. 2lO. 
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V pozitivně ego-angažovaných situacích má jedinec šanci nějakým způsobem 
vyniknout, být oceněn okolím, získat respekt a zvýšit si sebeúctu; vstupuje do nich tedy 
dobrovolně či je sám vytváří. Příkladem může být studijně ne zrovna úspěšný žák, jež při 
hodině rozesmívá spolužáky "zlobením" - poznámka v žákovské knížce je jen nízkou daní ze 
sociálního úspěchu, jehož se mu jinak při vyučování nedostává. Negativně ego-angažovaným 
situacím (ústní zkoušení z látky, jíž nerozumí, odmítnutí, zesměšnění apod.) se naopak snaží 
vyhnout či z nich uniknout co nejdříve. 
Z pedagogického hlediska mají největší význam tzv. osobně životně významné 
situace, jejichž potenciálem se podrobně zabýval J. Pelikán. Životně významné situace 
můžeme chápat jako určité životní mezníky, jež se zapisují do vědomí i podvědomí člověka a 
často následně významně ovlivňují jeho život (narození, vstup do školy, ukončení školy 
apod.).23 Osobně životně významné situace jsou potom takové životně významné situace, jež 
z nějakého důvodu silně zapůsobí na konkrétního člověka; silný emocionální prožitek a 
konfrontace nové zkušenosti např. s dosavadním hodnotovým žebříčkem, může odstartovat 
významné změny v sebepojetí a celkovém životním přístupu člověka.24 
Důvodem, proč jedna a tatáž situace na někoho významně zapůsobí a jiného se 
nedotkne, je již zmíněné zasažení referenčního rámce ega právě toho konkrétního jedince -
součástí tohoto vztahového rámce je specifičnost našeho vnímání a proměnné, jež činí 
osobnost člověka jedinečnou a neopakovatelnou; koresponduje-li nějaká situace s tímto 
rámcem, jedinec může být osloven. Velmi tedy záleží i na jeho momentálním psychickém 
rozpoložení, otevřenosti a připravenosti přijmout novou zkušenost a nechat se jí ovlivnit.25 
Takovou zkušeností pro žáka tedy nemusí být jen např. stojí-li tváří v tvář smrti, ale třeba jen 
určitý výrok či jednání učitele, proběhnuvší ve správnou chvíli. Nebo ocenění a symbolické 
pohlazení od spolužáků po učitelem vhodně nastavené aktivitě. 
Také je třeba zdůraznit, že veškeré situace, jež jedinec prožívá, jsou subjektivně 
interpretované - procházejí přes vztahový rámec osobnosti, ovlivňují jej, ale zároveň jsou jím 
"dešifrované" a vysvětlené. Přirozenou snahou jedince je především udržet integritu 
osobnosti, tzn. interpretovat veškeré situace tak, aby co nejméně narušovaly sebepojetí a 
určité (jisté, bezpečné) představy o světě. Snaží se tak vyhledávat především situace, jež 
s těmito představami korespondují. Jedním z důsledků takové silné zkušenosti, jakou osobně 
23 PELIKÁN, J. Výchova pro život. Praha: ISV, 1997; s. 54. 
24 Tamtéž; s. 54-55. 
25 Tamtéž; s. 57-58. 
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životně významné situace nabízejí, může být vyhledávání modelově podobných situací, 
případně jejich utváření - potřeba zopakovat si úspěch a potvrdit si nové přesvědčení.26 
Významně se takové situace projevují v oblasti rolí. V socializačním procesu jedinec 
získává určitou představu o rolích, jež mu byly přisouzeny a jejichž očekávání by měl 
naplňovat. Tyto role se promítají v jeho sebepojetí a ovlivňují tak jeho myšlení, cítění i 
jednání. Tou pomyslnou výhybkou, jež přesměruje životní cestu jedince, tak může být za 
příznivých okolností příležitost ke změně role - možnost jednat v určité situaci jinak, 
vystoupit ze své role původní.27 
V kompetenci učitele je vytváření právě takových situací, kdy je dotčen i vztahový 
rámec ega žáka; jeho možností je cílené nastavování situací, kdy má každý jednotlivý žák 
možnost přerušit negativní cyklus situací novou pozitivní řadou; či zažít úspěch a zvyšovat si 
sebedůvěru opakováním těchto modelových situací. 
1. 2 Vyvinuté sebepojetí - sebepojetí jako postoj 
Vyvinuté sebepojetí má dvě roviny - reálné (to, za koho se jedinec považuje) a ideální 
(to, kým by chtěl být); tzv. síla ega28 závisí na tom, jak velký je mezi oběma rovinami rozpor, 
tedy čím méně je člověk sám se sebou spokojený, tím slabší je jeho sebedůvěra, resp. síla ke 
změně. Na druhou stranu není-li mezi nimi rozpor žádný, může dojít ke stagnaci osobního 
rozvoje; bez cílů chybí motivace, ale jsou-li cíle považovány za nedosažitelné, nemá smysl se 
jimi zabývat. Ideální já se opět formuje již od útlého dětství; záleží na rodičích - preferencích 
v chování, uznávaných hodnotách, či jejich působení jakožto výchovného modelu. Ideální já 
může hrát v životě významnou roli, může fungovat jako určitý ukazatel celoživotní cesty, 
nabízející smysl a naplnění, stejně tak může být pociťováno jen jako připomínka vlastní 
nedostatečnosti. 
Z. Helus definuje čtyři základní složky sebepojete9: 
1. Sebepoznání - jedinec chce vědět, jak vypadá, co dokáže, co si o něm myslí druzí 
a jaký je doopravdy 
26 Takové přesvědčení stejně jako dopad osobně významné životní situace může být i negativního charakteru; 
vzhledem k povaze této práce bych ovšem raději věnovala pozornost těm pozitivním. 
27 PELIKÁN, J. Výchova pro život. Praha: ISV, 1997; s. 63-64. 
28 viz. NAKONEčNÝ, M. Psychologie osobnosti. Praha: Academia, 1997; s. 43-44. 
29 viz. HELUS, Z. Dítě v osobnostním pojetí: Obrat k dítěti jako ryzva a úkol pro učitele i rodiče. Praha: Portál, 
2009; s. 183. 
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2. Sebecit - citové zabarvení vztahu k sobě 
3. Sebehodnocení - vynášené soudy o sobě samém, porovnávání s ostatními či 
vlastními charakteristikami v minulosti, celkové hodnotící závěry 
4. Seberealizace - úsilí k vývoji, zdokonalování, směřování k ideálu sebe sama 
Vztah k sobě samému je tedy dán kognitivním chápáním vlastní osobnosti, jejím 
citově zabarveným hodnocením a určitým jedinečným osobnostním přesahem, jež se 
projevuje v chování a celkovém směřování osobnosti. 
Sebepojetí tak můžeme definovat jako postoj k sebe sama, jež si jedinec vytváří na 
základě sebereflexe a jež má představu o sobě samém spojenou s citovou a volní složkou. 
Nyní se na tuto možnost rozlišení podíváme podrobněji. 
Každý postoj má tři základní složky, jež se navzájem prolínají a doplňujeo: 
1. Kognitivní složka sebepojetí - rozumíme jí sebeobraz založený na kognitivních 
procesech, tzn. na percepci vlastních fyzických, duševních a sociálních charakteristik, 
myšlení, paměti a představivosti. Je úzce provázána se sebepoznáním, jež ovlivňuje 
sebeobraz jedince a zároveň je tímto obrazem ovlivňována. Úroveň sebepoznání (určitý 
stupeň jak je jedinec schopen přijímat informace o sobě a začleňovat je do myšlenkových 
struktur) tak určuje i kvalitu kognitivní složky. 
V postoji k vlastní osobě je také stále přítomna konfrontace mezi realitou (nikoli 
objektivní realitou, ale realitou tak, jak ji vnímáme - naší představou o tom, jaká realita 
je) a ideálem (tím, čím si přejeme být, ideálem, ke kterému se vztahujeme, se kterým 
srovnáváme; může se jednat i o identifikaci s konkrétními osobami).31 
2. Emoční složka sebepojetí - hodnotící vztah (hodnotící ve významu přisuzování kladné či 
záporné hodnoty) k vlastní osobě založený na prožívání sebe sama. Můžeme sem zařadit 
sebeoceňování, sebepřijetí či sebeúctu. 
Zde má velkou důležitost blízké sociální okolí, jeho chování značící (ne )přijetí, hodnocení 
jedince apod. - významnost takových hodnocení záleží na preferencích mezi sociálními 
subjekty a také na určitém stupni vývoje sebepojetí (dospělá zdravá osobnost přijímá 
informace o sobě výhradněji a kritičtěji než vyvíjející se školák). Významnou se jeví i 
30 Toto rozdělení není striktní (jednotlivé složky jsou provázány a v praxi nepůsobí odděleně), stejně tak není 
obecně platné - to, co v této práci definujeme jako "sebepojetí" může jiný autor nazvat např. "sebehodnocením". 
31 Viz. např. NAKONEčNÝ, M. Psychologie osobnosti. Praha: Academia, 1997, s. 43. 
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provázanost s dalšími postojovými složkami - příjem informací, jež nám vysílá naše 
okolí, závisí do značné míry na našem prekonceptu (tzn. interpretujeme je dle klíče, jež 
nám nabízí náš kognitivní obraz toho, jak nás vnímá naše okolí), na základě této představy 
se pak určitým způsobem chováme, což vyvolává opět adekvátní reakce okolí.32 
3. Konativní (volní) složka sebepojetí - zahrnuje veškeré chování a jednání, jimiž tento 
postoj jedinec vyjadřuje navenek (sebevyjádření), včetně chování a jednání s cílem 
sebepotvrzení, zvýšení sebehodnocení či obranné reakce při jeho ohrožení. Působí zde 
zejména vůle a již zmíněné ego-vztažné motivy, k nimž patří např. potřeba kompetence, 
autonomie a sebeochrany. Při vyhledávání situací je pro člověka charakteristická tendence 
k evalvaci (pozitivnímu zhodnocení) ega a zároveň záměrné vyhýbání se jeho devalvaci 
(znehodnocení) . 
Nakonečný33 uvádí jako jednu ze základních vlastností postojů jejich komplexnost a 
z ní vyplývající konzistenci - každý postoj má kognitivní, emoční a snahové komponenty, jež 
se navzájem prolínají a také potvrzují (viz. diferenciace výše). V případě sebepojetí tedy platí: 
něco o sobě vím, nějak to prožívám a chovám se dle toho. Vyplývá z toho i poznatek, že 
snažíme-li se změnit postoj, je účinné působit na všechny tři složky naráz. 
Další významnou vlastností postojů je jejich rezistence vůči změně - považuji-li se za 
dobrého matematika a nepodaří se mi test, můj pohled na svět se nezhroutí. Naopak jedna 
podařená písemná práce zřejmě nevyvrátí přesvědčení žáka, že na daný předmět nemá žádné 
vlohy. S odolností postojů, stejně jako s provázaností jejich tří základních složek, je třeba 
počítat, zvláště pokoušíme-li se žákovo sebepojetí pozitivně ovlivnit. 
1. 3 Sebepojetí žáka 2. stupně ZŠ 
Abychom porozuměli sebepojetí žáka-pubescenta, musíme se zaobírat tím, čím jeho 
osobnost v tomto životním období prochází. Druhý stupeň základní školy odpovídá přibližně 
období tzv. pubescence či staršího školního věku, čímž rozumíme věkové rozmezí od 11-12 
32 Prolomit "začarovaný kruh" tak zpravidla vyžaduje cílevědomou práci - školní prostředí je tomu svou 
podstatou teoreticky ideálně uzpůsobeno. 
33 NAKONEčNÝ, M. Psychologie osobnosti. Praha: Academia, 1997; s. 119. 
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do 15 let, kdy žák základní školu opouští. 34 Období dospívání bývá chápáno jako 
nejbouřlivější vývojová fáze; představuje významný přechod osobnosti od dětství 
k dospělosti, pro pubescenta je charakteristická přeměna všech jeho osobnostních komponent. 
Jedinec zráním získává předpoklady pro "rozvoj kompetencí, potřebných k emancipaci 
z nejrůznějších, nyní již vývojově překonaných vazeb (např. na aktuální časoprostor, na 
rodinu jako určující sociální skupinu). Jde o proces, který má svoje psychosociální 
důsledky.,,35 Proces přerušování dosud stabilních vazeb znamená ztrátu jistot. Pubescent hledá 
novou kvalitu vztahu s dosud nejbližšími osobami - rodiči; naopak posiluje intenzitu vztahů 
s vrstevníky - škola získává funkci jako prostor k novému sociálnímu dění; jedinec získává 
cenné zkušenosti s prvními láskami (včetně platonických, kdy může být objektem citu 
pohledný herec stejně jako učitel dějepisu) a partnerskými vztahy. 
Druhý stupeň základní školy je pro žáka mnohostranně komplikované období - dítě již 
není dítětem, ale stále ještě není dospělým - tento jev nemá ujasněn jedinec sám, ani jeho 
nejbližší sociální okolí. Začíná probíhat nápadná tělesná proměna, jíž provází zrněna 
hormonálních funkcí, což má za následek také větší emoční labilitu a tendenci přecitlivěle 
reagovat i na běžné podněty.36 Zpochybňuje se jeho představa, že svět je dobrý a bezpečný a 
on je v něm bezvýhradně akceptován. Mění se také způsob jeho myšlení - "dospívající je 
schopen uvažovat abstraktně, např. o různých alternativách, které zatím reálně nenastaly.,,3? 
Pubescent se potřebuje zorientovat v nové situaci a znovu upevnit svou stabilitu; musí 
se učit nově poznávat a prožívat sám sebe, hledat svou novou sociální podobu, ptát se "kdo 
je" a "jaký je". Dosud neznámé okolnosti ho nutí bojovat s pochybnostmi o všem, co bylo 
kdysi jisté, včetně sebe samého; hledat a vydobýt si své nové místo ve společnosti, kde se cítí 
akceptován kognitivně i emotivně. "Jeho 'já' jako by bylo v této době bez ochranného obalu. 
Je mimořádně citlivé a snadno zranitelné.,,38 
Dospívat v kontextu současné doby znamená i vybírat mezi nespočtem možností jaký 
být a jak trávit volný čas. Vychovatelé jsou zděšeni, kolika všemožným rizikovým vlivům je 
kdysi bezproblémové dítě vystaveno, stejně tak jsou zaskočeni náhle propuknuvší potřebou 
"poflakovat se" či nudit (nejlépe netečným zíráním do stropu z horizontální polohy). "Věk 
34 Např. VÁGNEROVÁ, M. vývojová psychologie: Dětství, dospělost, stáří. Praha: Portál, 2000, s. 148. 
Někteří autoři zahrnují pubescenci jako součást adolescence (souhrnně období dospívání; např. P. Macek: 
Adolescence. Praha: Portál, 1999). V této práci přihlížíme k "tradičnímu" rozlišení, kdy období adolescence 
kolem patnáctého roku pozvolna navazuje na pubescenci a období dospívání završuje kolem dvacátého roku 
věku. 
35 V ÁGNEROV Á, M. vývojová psychologie: Dětství, dospělost, stáří. Praha: Portál, 2000; s. 210. 
36 Tamtéž; s. 214. 
37 Tamtéž; s. 209. 
38 MATĚJČEK, Z. Co, kdy a jak ve výchově dětí. Praha: Portál, 2000; s. 84. 
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dospívání je obdobím velkých nadějí. A děti v pubertě jsou pochopitelně netrpělivé. Chtějí 
chňapnout budoucnost za pačesy 
zklamání a ještě větší netečnost. 
a to hned.,,39 Výsledná absence výzvy pak znamená 
Závěrem tohoto období žák dokončuje svou povmnou školní docházku, což 
představuje další poměrně zásadní změnu. Do této chvíle jeho vzdělávání nebylo dobrovolnou 
volbou, ukazuje se, zda a jak roli žáka přijal; v jeho kompetenci by měla být volba budoucího 
povolání, jež je předpokladem pro odpovídající společenský status. Tato volba není 
definitivní, ale vytváří významné předpoklady pro některé volby následující (např. 
gymnázium může pomoci rozhodnutí oddálit, ale takový typ střední školy je zas vhodný spíše 
jako mezistupeň k dalšímu studiu). Také nutno přiznat, že někdy není úplně dobrovolná -
dospívající je v této době zpravidla ještě na rodičích plně závislý, tudíž i jeho rozhodovací 
možnosti ohledně budoucnosti jsou minimálně do dosažení plnoletosti omezené. Je-li pak 
mezi těmito představami rozpor, představuje konečné rozhodnutí další vývojový úkol, jež je 
třeba v seberozvoji osobnosti zvládnout. 
Následkem této volby dospívající také zjišťuje, jak realisticky dokáže odhadnout své 
studijní možnosti a preference (výsledek přijímacích zkoušek může být nepříjemným 
rozčarováním a nastolením nové stres spouštějící otázky "co dál?"; stejně tak se může jedinec 
svou zvolenou střední školou pronudit, v lepším případě až tam odhalit nějakou svou studijní 
vášeň, jíž se pak vynasnaží věnovat po zbytek profesního života). V každém případě je toto 
rozhodnutí krokem do neznáma a další nejistota, se kterou se dospívající musí chtě nechtě 
potýkat. Nedocenitelnou výhodou je, má-li jedinec v této době co nejjasnější povědomí o tom, 
v čemje dobrý, co mu přináší uspokojení a zároveň umožňuje seberealizaci.4o 
E. H. Erikson popsal život člověka jako cyklus po sobě následujících vývojových 
stadií, jež každé je naplněno určitým konfliktem a výsledkem jeho úspěšného zvládnutí je 
odpovídající ctnost. Jednotlivá stadia na sebe navazují, v každém se objevují nové vlastnosti a 
jevy, jež v předchozí etapě ještě neexistovaly; není-li zvládnut vývojový úkol jednoho období, 
nemůže být vítězně získána ani ctnost období následujícího. Období dospívání (v tomto pojetí 
"adolescence") vnímá Erikson jako boj identity proti zmatení. Kořistí úspěšného boje je 
věrnost - věrnost sám sobě a své vlastní cestě. "Největší problém, na který narážíme, je: kdo 
39 BAUMAN, L.; RICH, R. Jakpřežít pubertu: Průvodce pro rodiče i děti. Praha: NLN, 2001; s. 49. 
40 Čas od času prolétnou médii výsledky různých průzkumů veřejného mínění na téma spokojenosti se svým 
zaměstnáním. Bez ohledu na validitu takových výzkumů, v současnosti se těší velké oblibě možnost různých 
rekvalifikačních kurzů - možnosti studia a volby povolání se po revoluci zásadně změnily, takže teoreticky jsou 
cesty pro současné žáky ZŠ otevřenější, ale můžeme se jen domnívat, kolik ze současných žáků nastoupí 
profesní dráhu, jež si vyvolili v osmé či deváté třídě. Samozřejmě faktorů, jež taková pozdější rozhodnutí 
ovlivní, je mnoho. Nicméně ani testy profesní orientace nemají takovou váhu bez průběžného důkladného 
sebepoznávání, jež může a má cíleně zprostředkovávat právě škola. 
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si myslíme, že jsme, proti tornu, co si ostatní mohou myslet, že jsme nebo se snažíme být. ,,41 
Dospívání se tak stává obdobím boje o vlastní identitu a možnosti seberealizace proti 
sebeodcizení a sebestylizaci, tedy určitému podlehnutí tlaku být tím, kým mě ostatní chtějí 
mít. 
Nyní se podíváme blíže na sebeobraz dospívajícího, a to ve třech základních rovinách. 
Přidržíme se přitom rozlišení, jež použil již W. James.42 Ten vrstvy Já rozdělil do oblastí: 
1. Fyzické Já (The Material Selj) 
2. Sociální Já (The Social Selj) 
3. Duševní Já (The Spiritual Selj) 
Ve všech interagují biologické, psychické i sociální faktory; zopakujme, že koncepce Já je 
vnímána v rovině reálné (jaký jsem) a ideální (jaký si přeji být). Sebepojetí se vyvíjí jako 
důsledek zkušeností s tímto Já v konkrétní době a za určitých podmínek - to, které 
komponenty (inteligence, oděv apod.) jedinec nahlíží jako významné, je individuální. Pojetí 
vlastního já představuje základní vztažný rámec pro veškeré myšlení a jednání. 
1. 3. 1 Fyzické já 
Fyzickým já vnímáme všechny "hmatatelné" části našeho já - postavu, oděv, celkový 
vzhled, koordinaci tohoto těla apod.; James do této roviny zahrnuje i nejbližší osoby, zejména 
rodinné příslušníky (přijdeme-li o ně, vnímáme to jako ztrátu části sebe; stejně tak jejich 
hanbu či ohrožení prožíváme, jako by se týkaly nás samých), domov (jako svůj prostor, jež 
svému sebeobrazu přizpůsobujeme) a veškeré materiální prvky, jež instinktivně vnímáme jako 
součást sebe sama.43 
Anatomicko-fyziologické změny (růst postavy a proměna jejích proporcí, sekundární 
pohlavní znaky atd.), jež u dospívajícího probíhají, mohou představovat poměrně velkou zátěž 
- zevnějšek je vnímán jako významná součást identity, jakékoli zrněny tudíž mohou být 
subjektivně velmi silně prožívány, mohou působit i jako určitý způsob ohrožení. Do tohoto 
sebehodnocení se významně promítá reakce sociálního okolí - dospělých i vrstevníků. 
"Reakce dospělých i vrstevníků mohou být velmi rozmanité podle toho, jaký subjektivní 
význam pro ně tato změna má a jaké asociace navozuje. ( ... ) Jestliže z chování lidí, s nimiž se 
41 ERIKSON, E. H. Životní cyklus rozšířený a dokončený. Praha: NLN, 1999; s. 105. 
42 JAMES, W. The Principles oj Psychology, Vol. 1. London: Macmillian and Co., 1907; s. 292. 
43 Tamtéž; s. 292-293. 
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(dospívající) setkává, vyplývá, že změna má spíše negativní význam, zhorší se i jeho 
sebehodnocení.,,44 Vnímá-li změnu jako negativní, různým způsobem ji popírá; tímto 
problémem se častěji trápí dívky (většinou se od nastávajících změn jen snaží odvést 
pozornost volným oblečením, ale neznámé nejsou ani extrémní případy např. mentální 
anorexie, jež už se jeví jako radikální řešení problému s negativním sebehodnocením). 
U chlapců jde ze sociálního hlediska především o růst a rozvoj svalů vyšší a 
svalnatější chlapci zpravidla budí větší respekt u vrstevníků i dospělých. Dívky to mají 
v tomto ohledu složitější - sekundární pohlavní znaky jsou nápadnější a sociální reakce bývají 
různé. U vrstevníků záleží zejména na psychické vyspělosti; dospělí vnímají vyspělejší dívky 
jako starší, ale zároveň i potenciálně více ohrožené předčasnými sexuálními zážitky, takže 
v jejich reakcích je mnohdy patrný určitý negativně hodnotící podtón, jež se samozřejmě 
v celkovém sebehodnocení více či méně projeví.45 Na druhou stranu chlapci menšího vzrůstu 
a slabší tělesné konstituce mívají nižší sociální status než jejich "šťastnější" vrstevníci a 
bývají častěji ponižováni (chlapecký kolektiv pubescentů umí své negativní hodnocení 
projevovat poměrně agresivně) - chtějí-li si vydobýt stejnou popularitu, musí svou sebejistotu 
získat v nějaké jiné kompenzující oblasti, jež se jeví pro jeho cílovou skupinu prestižní, ať už 
se stane třídním smíškem či přírodovědným expertem.46 
Dospívající věnují zvýšenou pozornost vlastní sociální atraktivitě. "Vědomí menší 
tělesné přitažlivosti stimuluje snahu o nějakou kompenzaci, stává se impulzem k tomu, aby 
jedinec hledal jiný způsob seberealizace. ( ... ) Menší atraktivita tak paradoxně může 
představovat výhodu, protože se stane podnětem k dalšímu osobnostnímu seberozvoji.,,47 
Atraktivita dle konformních standardů (zejména tzv. ideál krásy, jež se s každou dobou či 
kulturou mění) poskytuje vyšší status, ale ubírá na individualitě. Nejvýraznějším projevem 
péče o zevnějšek je oblečení a také zvolený "styl". 
Oděv obecně představuje významnou součást sebepojetí a určitý zdroj sebestylizace. 
Můžeme jej vnímat i jako součást zvolené role, kdy - stejně jako v divadelním představení -
ke každé roli patří určitý kostým; absence kostýmu dobrému herci nezabrání odehrát roli, ale i 
ne úplně zkušený herec dokáže svou roli zvládnout lépe v odpovídajícím kostýmu.48 
44 VÁGNEROVÁ, M. vývojová psychologie: Dětství, dospělost, stáří. Praha: Portál, 2000; s. 211-212. 
45 Tamtéž; s. 212-213. 
46 Vynaložené úsilí se zpravidla později zúročí, ale tato informace se pro sebehodnocení takového chlapce nejeví 
jako významná, neboť se nachází v daleké hypotetické budoucnosti. Možností vychovatele je ale i snaha 
pozitivně ovlivnit jeho prožívání tady a teď. 
47 V ÁGNEROV Á, M. vývojová psychologie: Dětství, dospělost, stáří. Praha: Portál, 2000; s. 213. 
Ovšem platí zde totéž co u méně vzrostlých chlapců - vysvětlujte dospívající dívce, že to, že není tak hezká jako 
její kamarádka, je pro její dobro. 
48 Tento příměr můžeme použít i v případě učitele. 
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Významnou část role dospívajícího představuje i určitý zvolený "styl", jež vyjadřuje vztah 
jedince ke světu i k sobě samému. Pro období dospívání je charakteristická potřeba odlišit se 
(být sám sebou) a zároveň někam patřit. Vybraný styl49 zpravidla spolu s určitým druhem 
preferovaného odívání či líčení a úpravy zahrnuje i odpovídající způsob myšlení, chování a 
specifický slovník, většinou je jeho součástí i určitý styl hudby; přijetí stylu jako součást 
identity tak usnadňuje překonání období rozporů a zmatků, jež přechod do světa dospělých 
provází: funguje jako určitý záchytný bod, protože propůjčuje jisté zarámování sebeobrazu 
(co jsem a co je pro mne tedy "správné"); sdílení hudebního a myšlenkového proudu 
podporuje úzké vztahy mezi vrstevníky a předpokládá i společné trávení volného času na 
základě společných zájmů. Zároveň usnadňuje percepci mezi vrstevníky a rychlé nalézání 
"spřízněných duší" v neznámém prostředí. 
Každá doba přináší preference určitých stylů, jež jsou značně podporovány i časopisy 
zacílenými na pubescenty, televizí a aktuálně především internetovými sociálními sítěmi. Při 
sledování vývoje současných pubescentů stojí za zmínku ještě ne zcela prozkoumaný jev 
sebepoškozování jako součást určité životní filozofie a módního stylu.5o Experimentování 
s fyzickým já je součástí dospívání a jako inspirace často slouží lidský model (např. oblíbený 
spolužák) nebo osobnosti či subkultury zprostředkované právě médii - zejména internetové 
sociální sítě nabízí nepřeberné množství možností, jak být "zajímavý", "jiný než ostatní", 
případně "žít trochu nebezpečně", ať už se jedná o narušování kůže ostrými předměty či 
adrenalinové zábavy.51 Poškození fyzického já v tomto případě může fungovat i jako určitá 
neefektivní strategie řešení psychického napětí (jehož je období pubescence plné), kdy už se 
zesiluje nebezpečí, že se tato strategie stane součástí osobnostního arzenálu k obraně duševní 
stability. K tomuto tématu se ještě vrátíme ve druhé části práce. 
49 Šířeji jej můžeme nazvat i subkulturou, ale dle mého mínění jejich charakter není úplně shodný; příslušnost 
k subkultuře má větší závaznost, zatímco "styl" může být (zvláště u děvčat) měněn dle potřeby klidně i během 
dne (např. punk může být pojímán jako subkultura se vším všudy, ale stejně tak může fungovat jen jako určitá 
forma sebestylizace, jež vyjadřuje vymezení vůči "snobům" a zálibu v punkové hudbě). Svým obsahem bych jej 
spíše charakterizovala jako roli - experimentování s rolemi je významnou součástí dospívání především proto, že 
umožňuje vyzkoušet si různé "tváře" a zjistit tak, které z nich danému jedinci nejvíce "sedí". 
Zájemcům o aktuální "módní vlny" mohu doporučit zalistovat libovolným časopisem pro 
pubescenty/adolescenty, případně ještě lépe - vyptat se samotných pubescentů. Má zkušenost je taková, že o 
důvodech své sebe stylizace hovoří velmi rádi, pokud se neobávají, že budou poučováni, či bude jejich 
módní/hudební/myšlenková preference zesměšňována. 
50 Nyní nemám na mysli suicidiální tendence ani sebepoškozování jako patologický projev osobnostní poruchy, 
pro něž je tato práce příliš úzká. Hovoříme o poškozování tělesné schránky jako součásti experimentování 
s fyzickým já (tedy cílem je poškození samotné). Můžeme sem zařadit i socio-kultumě tolerované jevy jako 
piercing (propichování různých částí těla) či tetování (pro něž je oficiálně třeba souhlas zákonných zástupců). 
51 V současné době učitele a rodiče děsí zejména styl "emo", jež původně sdružoval příznivce rockové hudby 
s emotivními texty (hudební odpověď přibližně vyjadřující "nejsme jen bezúčelně nahněvaní, máme také city") a 
nyní je spojován s dramatickým vzhledem (včetně androgynní sebestylizace chlapců), "depresemi" a nechvalně 
proslulými žiletkami. 
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J. Čáp také poukazuje na zostřující se rozpor mezi vnitřními (biologickými) a vnějšími 
(sociálními) znaky zralosti52 - móda a kosmetika opticky zvyšují věk, k předčasné vyspělosti 
podněcují i prostředky masové komunikace a zábavy, zejména prostřednictvím filmů, seriálů 
a reklam; biologické aspekty, sociální a charakterová zralost se ovšem nezrychlují. Emoční 
labilita, výkyvy v sebepodceňování a sebepřeceňování, konflikty ve vztazích apod. jsou 
jedním z důsledků neustálého napětí mezi dětstvím a dospělostí, jež tento vizuální kontrast 
spíše zvyšuje. Také je třeba poznamenat, že tělesné a psychické dospívání nemusí probíhat ve 
stejném tempu - určitá psychická vyspělost je nezbytná, aby byl jedinec schopen tak zásadní 
změny přijatelným způsobem zvládnout. vývojovým úkolem dospívajícího je tuto novou 
identitu, včetně nového fyzického já, přijmout. 
1. 3. 2 Sociální já 
Sociální já je naše představa o tom, jak nás vnímá naše okolí. Dle Jamese53 má člověk 
tolik sociálních já, kolik jedinců, resp. skupin, jejichž názor je pro jedince významný, jej 
hodnotí. Každé z této skupin ukazuje určitou tvář, uzpůsobuje svůj obraz podle jejích 
požadavků a očekávání. Sebepojetí se formuje především na základě vztahů se sociálním 
okolím - míra vlivu jednotlivých osob či skupin závisí na jejich momentální důležitosti 
z hlediska jedince. V období dospívání se významně mění nejen sebeobraz v závislosti na 
hodnocení sociálního okolí, ale také vlastní pohled na tyto osoby - rozvoj rozumových 
schopností má za následek i změnu v posuzování druhých. 
Pubescent cítí potřebu vymanit se z "dětských závislostí" - být sám sebou, stát se 
rovnocenným partnerem pro diskusi o důležitých otázkách; cítí potřebu emancipovat se 
z podřízené role. Vymezuje se především vůči formálním autoritám - požaduje absolutní 
spravedlnost a rovnoprávnost, odmítá "nesmyslné" požadavky; respekt si dospělí musí 
zasloužit, proti "zneužívání moci" je třeba se bránit. Mění se charakter vazby na rodinu -
přestává pro něj být určující sociální skupinou; ani učitel už není nedotknutelnou autoritou. 
"Rozvíjí se introspekce, dítě objevuje svůj vnitřní svět a zajímá se o vnitřní světy svých 
nejbližších. Podle sebe soudí druhé. ( ... ) Zpravidla bystře, ale mnohdy ukvapeně, příkře, a 
52 ČÁP, 1. Psychologie pro učitele. Praha: SPN, 1983; s. 112-113. Navzdory téměř třiceti letům od roku vydání 
této knihy se domnívám, že toto vyostření je stále stejné, resp. možná ještě ostřejší díky posouvání hranic toho, 
co je socio-kultumě přijatelné. 
53 JAMES, W. The Principles oj Psychology, Vol. 1. London: Macmillian and Co., 1907; 293-296. 
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tedy i 'nespravedlivě'. ,,54 "Ostrým" kritickým soudům tak může být podrobeno chování 
spolužáků, rodičů i učitelů. 55 
Ze snížení závislosti na dosud silných autoritách vyplývá i snížení pocitu životní 
jistoty - známý a bezpečný svět se hroutí, ztráta jistot vyvolává potřebu najít si nový zdroj 
vnitřní stability. Takový zdroj může za příznivých okolností představovat vrstevnická skupina 
a přátelé. Člověk jakožto tvor společenský má silnou potřebu sociálního uznání a strach ze 
společenské izolace - negativní odezva je mnohdy přijatelnější než dojem, že nestojím za 
pozornost; dospívající je vůči reakcím na svou osobnost velmi vnímavý a se zvýšenou 
citlivostí zaznamenává veškeré potenciálně negativní hodnocení a odmítnutí. Vrstevnická 
skupina nyní představuje neformální autoritu (tzn. autoritu z hlediska vlivu, nikoli moci), jejíž 
normy a očekávání je třeba plnit; pozice ve třídě se stává významnou součástí osobní identity. 
Specifický význam ve vývoji identity získává přátelství. "Zvláště ve věku mezi třinácti 
až patnácti jsou poměrně typická, byť mnohdy dočasná, intenzivní přátelství mezi dvěma 
dětmi stejného pohlaví. Vytvoří spolu naprosto ne odlučitelnou dvojici. Dospělému 
pozorovateli se zdají tajnůstkářské a dětinské. Téměř vše, co řekne jedno z nich, považuje to 
druhé za náramnou švandu. ( ... ) Také dělají všechno pro to, aby i stejně vypadaly. Kupují si 
tytéž oděvy nebo doplňky a nosí podobný účes. Ať už ale stejně vypadají nebo ne, rozhodně 
nešetří úsilím se identicky chovat.,,56 Takové přátelství představuje v době pubescence 
významný zdroj jistoty a pocitu bezpečí, pomáhá potvrzovat si vlastní identitu a překonat 
období chaosu těla i mysli; nejpozději s ukončením dospívání zrnění charakter vazby (dospělý 
člověk zpravidla touží více po spřízněné duši, než po identickém "dvojčeti", jež s ním sdílí 
jeho jedinečnost) nebo vyprchá (dospívající experimentuje s rolemi - kým by mohl či chtěl 
být; stává se, že se jedinec musí vzdát blízkého přátelství, aby mohl jít vlastní cestou). 
Tématu přátelství jakožto významném činiteli vosobnostním vývoji člověka se 
zejména ke konci své kariéry věnoval Z. Matějček. Pro období dospívání zdůrazňoval 
důležitost spolužáků a obecně školní třídy, kde se odehrává ten pravý "život pod vzdělávacím 
povrchem (tj. pod lavicí)" - je to "vývojová doba s báječnou sociální pmežitostí".57 
Společenství školní třídy představuje osobitý a specifický typ soužití - věkově horizontální a 
genderově smíšená vrstevnická skupina je dostatečně početná, aby nabízela pestré příležitosti 
54 MATĚJČEK, Z. Co, kdy a jak ve výchově dětí. Praha: Portál, 2000; s. 84. 
55 Potřebu zaujmout obrannou pozici tak může cítit i učitel, zvláště cítí-li se v nějaké (učební či lidské) oblasti 
nejistý. Vybudovaná pozice nedotknutelné autority, na níž nevědomý žák nemůže, funguje i jako určitý obranný 
val před "bezohlednou" kritikou "drzých" pubescentů. Sám učitel si tak potřebuje vybudovat určité sebevědomí 
a osobnostní zralost, aby mohl ukázat, že je také jen omylným člověkem. 
56 BAUMAN, L.; ruCH R. Jak přežít pubertu: Průvodce pro rodiče i děti. Praha: NLN, 200 I; s. 87. 
57 MATĚJČEK, Z. Psychologické eseje (z konce kariéry). Praha: Karolinum, 2004; s. 101-102. 
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ke vzájemným kontaktům, ale zároveň přehledná, aby měl jedinec čas vztahy prohloubit. 
Spolužáci sdílí podmínky edukačního procesu, životní zkušenosti, společně zažívají chvíle 
napětí i uvolnění, řeší problémy, vymezují se vůči nežádoucímu; každý se učí být sám za sebe 
jako svébytná bytost s individuálními charakteristikami a zároveň součástí celku - najít své 
místo na pomyslné škále egoismu a altruismu, naučit se kooperovat, být solidární, ale umět se 
prosadit, poznat úskalí nedůkladné percepce apod. 
Tendencí tradičního způsobu vyučování je vliv vrstevníků maximálně omezit, neboť 
neustálá potřeba interakce vrstevníků narušuje vzdělávací proces. Jistou možností je ale také 
využít jej.58 Úkolem dospívajícího je najít své místo ve světě a cítit se v něm sociálně 
akceptován. A jak říká prof. Matějček - ve škole jde především o život. 
1. 3. 3 Duševní já 
Duševní já je výsledkem reflektivního procesu, rozumíme jím představu, jakou máme 
o svých vlastních psychických charakteristikách. Pubescent reflektuje celou škálu svých 
znalostí a schopností, od motorických po intelektové, včetně nadání (vrozené předpoklady 
k určité činnosti), tvořivosti a inteligence, víru, cíle, nároky, životní hodnoty, také charakter, 
jež si přisuzuje, životní filozofii, jíž se řídí, způsoby chování a zvyky, podrobuje zkoumání 
své postoje i temperament, také jméno jako součást identity. 
Pro tuto dobu je významný zejména rozvoj poznávacích procesů a proměna prožívání. 
Emoční rozkolísanost pubescenta je dána určitou zmateností z nové role, kdy ztrácí mnohé 
dosud bezpečné jistoty, a také hormonálními výkyvy, jež provází tělesné změny. Projevuje 
tendenci přecitlivěle reagovat i na běžné podněty, zároveň ještě zpravidla nemá dostatečně 
osvojenou schopnost seberegulace, takže nekontrolované exploze vlastních emocí ho následně 
vedou k větší uzavřenosti a výkyvům v sebehodnocení. Hluboce ho uráží zacházení "jako 
s dítětem", ale nedostatek sebeovládání připomíná spíše reakce malých dětí. Dospívající je 
velmi citlivý na svou důstojnost a potenciální emoční zranění. Rozvíjí a kultivuje svůj vnitřní 
citový život - pracuje s fantazií a denním sněním, píše si deník, zkouší vlastní básnickou či 
58 Pro ilustraci úsměvný výrok jedné paní učitelky v osmé třídě: "Já to nechápu! Oni prožvaní a problbnou celou 
přestávku, při hodině si píšou, nebo na sebe aspoň pomrkávají, odpoledne jdou spolu ven a večer si píšou přes 
internet! Víš co? Já bych jim tu svojí hodinu normálně nechala, ať si dělají, co chtějí. Když vidím, co si dokážou 
dát mezi sebou, připadám si po těch letech na ped'áku s těma svejma propracovanejma osnovama úplně 
zbytečná ... " (Paní učitelka následně dostala k Vánocům "příručku" kooperativního vyučování a nyní své 
poznatky na nezdárné žactvo úspěšně aplikuje.) 
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hudební tvorbu, jež se vyznačuje určitou naivitou a zároveň nedotknutelnou jedinečností 
tvůrce. 
"Zvláštnost dospívání je ( ... ) daná nejen intenzitou prožívání, ale především intenzitou 
vědomé reflexe těchto prožitků."s9 Dospívající se emancipuje z vázanosti na aktuální čas a 
prostor - dokáže uvažovat o abstraktních jevech, alternativách, potencialitách. Zatímco dětství 
bylo charakteristické úsilím o poznání a pochopení světa, "dospívání je typické potřebou a 
schopností uvažovat o tom, jaký by tento svět mohl, resp. měl, být.,,6o Odtud plyne i zvýšená 
kritičnost - úsudky pubescentů mohou být velmi bystré, ale mnohdy nejsou podloženy 
patřičnými zkušenostmi a zabarvuje je silný citový náboj. Krušné časy s pubescenty ve 
školách zažívají zejména začínající učitelé, ale ani pedagog s bohatou praxí není vždy 
dokonale obrněn a připraven k adekvátní reakci. 61 
Současně se pubescent snaží rozšířit a prohloubit své sebepojetí - projevuje úsilí o 
hlubší sebepoznání, upřesnění sebeobrazu, a zároveň se snaží vymezit do budoucna. 
Budoucnost je nyní plná možností a alternativ62, zvažuje hypotetické role, jež by mohl nebo 
chtěl získat, ujasňuje si ideální já, ke kterému by se mohl vztahovat. Sebehodnocení je ovšem 
zkreslené zvýšenou sebekritičností, nespokojeností a emoční labilitou; jedinec se v chaosu 
nových poznatků a sebeprožívání cítí jedinečný a osamocený. Těžištěm zájmu je nyní on sám 
dospívání je charakteristické sebepoznáváním - pubescent objevuje svůj duševní svět, učí se 
v něm žít a najít v něm sám sebe. 
1. 3. 4. Sebepojetí ve školním výkonu 
Sebepojetí žáka se významně projevuje v jeho školním výkonu. Z. Helus v této oblasti 
rozlišuje tzv. aktivizující a dezaktivizujívcí sebepojetí.63 Dezaktivizující sebepojetí vzniká 
zpravidla na základě převládajícího negativního hodnocení výkonu ze strany blízkého 
sociálního okolí; toto hodnocení může být i nepřímé - např. je-li patrné, že učitel/rodič u 
59 MACEK, Petr. Adolescence, utváření identity a současní čeští dospívající. In: Psychologické otázky 
adolescence: Sborník příspěvků. Brno: Albert, 2001; s. 19. 
60 V ÁGNEROV Á, M. vývojová psychologie: Dětství, dospělost, stáří. Praha: Portál, 2000; s. 217. 
61 Výrok paní učitelky deváté třídy po hodině dějepisu: "Já to takhle vykládám dvanáct let, chápeš? Dvanáct! A 
pak jeden chytrolín zvedne ruku a proč tu válku vedli, když byla zima, že to bylo přece jasný. Tak to začnu 
vysvětlovat, zvedají ruce další a že to z hlediska logiky opravdu nedává smysl. A víš co? Ono to fakt nedává 
smysl! Já jsem si tam připadala jako blbec ... no ještěže ty děti mám, aspoň pedagogicky nezakmu." 
62 Nedávno mne zaujal výrok jednoho hudebního příznivce: "Tu dobu si pamatuj u přesně bylo mi patnáct a 
patřil mi celý svět!" 
63 Viz. HELUS, Z. Dítě v osobnostním pojetí: Obrat k dítěti jako výzva a úkol pro učitele i rodiče. Praha: Portál, 
2009; s. 179. 
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daného jedince ani nepředpokládá úspěch. Žák postupně tento postoj k sobě přejímá, až 
převládne přesvědčení, že je v učení (konkrétním předmětu či obecně) špatný, nemá šanci na 
zlepšení, neboť nemá potřebné schopnosti či vůli, tudíž nemá smysl se ani snažit; platí osobní 
strategie "čím méně udělám, tím méně zkazím" Uež hrozí sklouznutím kjiž zmíněné naučené 
bezmocnosti). 
Na druhou stranu aktivizující sebepojetí vzniká především z projevů důvěry ve 
schopnost dítěte či dospívajícího zlepšovat se a uspět v daném úkolu. Žák své dovednosti více 
aktivizuje, tudíž zpravidla dosáhne i lepších výsledků, než žák se stejnou úrovní studijních 
předpokladů, jež je považován (sám se považuje) za neúspěšného. Funguje tzv. 
sebepotvrzující přesvědčení - úspěch či neúspěch na základě přisouzených vlastností a 
schopností je tak dlouho předpovídán, až jedinec očekávané vlastnosti či schopnosti 
podvědomě uzpůsobí. Očekávaná pravděpodobnost úspěchu spoluutváří motivaci k výkonu. 
Výsledek pak do značné míry závisí na tom, jak je oceňování a sebeoceňování žáka 
realistické. Přisuzovaná míra schopnosti uspět může být přeceňována i podceňována - u 
učitele např. na základě chybné percepce, u žáka nedostatečnou schopností sebereflexe a 
sebepoznání. 
Interpretace případného úspěchu či neúspěchu je dána osobní atribucí - tendencí 
přisuzovat příčiny jevů určitým způsobem.64 Záleží zejména na naučené dovednosti přijímat 
odpovědnost za veškeré své činy a dosažené úrovni schopnosti sebereflexe. Neúspěch sám o 
sobě je potřebná zkušenost, záleží na tom, zda jedinec dokáže využít tuto zkušenost ve svůj 
prospěch (např. nalézt příčiny, jimž se lze příště vyvarovat), nebo se jím nechá ochromit -
taková úzkost vyvolává různé formy obrany, především lokalizování příčiny mimo vlastní 
osobu (nejlépe na jinou konkrétní osobu, ideálně učitele jakožto typického představitele 
formální autority). 
Úroveň osobní aspirace, neboli představa budoucího výkonu, jehož žák chce docílit, 
závisí na zkušenostech z minulých výkonů a jejich sociálního ocenění.65 Na aktuální úrovni se 
podílí různé okolnosti - momentální sebehodnocení, intenzita potřeby dosáhnout úspěchu 
(důležitost toho konkrétního výkonu), tendence vyhnout se ponížení (např. výkonu přihlíží 
osoba, jejíž odsouzení může být velmi zraňující), názor referenční skupiny apod. Významný 
je také jev, že se úroveň aspirace během období školní docházky mění. Na druhém stupni ZŠ 
bývá rozdíl nejvíce patrný - dospívající hledá a upevňuje svou identitu a k ní náležící 
64 V ÁGNEROV Á, M. Kognitivní a sociální psychologie žáka základní školy. Praha: Karolinum, 2001; s. 179. 
65 Tamtéž; s. 178. 
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hodnotový žebříček - školní prospěch může nabýt význam ve vztahu k budoucnosti, či se 
naopak jevit jako nedůležité "nutné zlo". 
Školní prospěch stále funguje jako významný faktor sebehodnocení, do jisté míry 
určuje pozici ve třídě - ať z hlediska spolužáků či učitele nicméně nyní je pro jedince 
určující jeho vztah k budoucnosti a představě o ideálním já. Žák je mnohem náročnější na 
učitelovu spravedlnost při hodnocení, požaduje smysluplnost učiva jednotlivých předmětů a 
soustřeďuje se na oblasti, jež se jeví významné pro vlastní budoucnost. Zároveň je citlivější 
na potenciální zraňování sebeúcty - jakékoli reakce spolužáků a učitele, jež může 
interpretovat jako nedostatečně oceňující (vzhledem k přípravě na výkon, investované energii, 
času apod.) Osobní důležitost úspěšnosti ve školním výkonu závisí do značné míry na 
úspěchu v dalších životních oblastech a především spokojenosti se získanou rolí ve třídě. 
1. 4 Význam role v sebepojetí žáka-pubescenta 
Důležitou součástí sebepojetí jedince je soubor rolí, jichž se cítí být nositelem, a rolí, 
jejichž nositelem by býti chtěl. Pojem sociální role vyjadřuje určitý soubor požadavků a 
očekávání, jež jsou společností spojovány s konkrétní společenskou funkcí (s ohledem na 
společenský status), věkem, pohlavím apod. v určité situaci. Být nositelem nějaké role tak pro 
jedince znamená určitá omezení, ale zároveň i záchytný bod - doporučení, jaké jednání je 
v běžných situacích žádoucí, a pocit jistoty, že znám návod na "správné" chování. "Existence 
sociálních rolí činí svět přehlednější, protože předvídatelnější.,,66 
Veškeré pozice, jež lidé ve společenských vztazích zaujímají, jsou spjaty s rolemi -
očekáváními a požadavky na chování. "Osvojení si rolí zaručuje, že držitelé určitých pozic 
(např. matky, učitelé, žáci) se v typických situacích chovají podle očekávání. Přes 
individuální modifikace je hraní rolí typizovaným způsobem chování a zajišťuje 
předvídatelnost jednání, a tím i stálost odezvy chování každého účastníka interakcí. Je 
předpokladem utváření, upevňování, kontinuálních změn a kontroly institucionalizovaných 
sociálních vztahů.,,67 Kteroukoli roli můžeme vymezit podle souboru očekávání, jež je na ni 
vázán. 
66 PETRUSEK, M. Základy sociologie. Praha: A VS, 2009; s. 59. 
67 HAVLÍK, R.; KOŤ A, J. Sociologie výchovy a školy. Praha: Portál, 2007; s. 44. 
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Jednou z význačných vlastností rolí je, že mají tzv. multivariantní aspekt68 - v jeden 
okamžik zastává jedinec více rolí zároveň a očekávání těchto rolí mohou být různá až sporná. 
Ilustrovat můžeme na běžné situaci školní třídy - žák píše písemnou práci, jeho spolusedící se 
na práci nepřipravil, kope do něj pod lavicí a tváří se zoufale. Náš žák se ocitá ve střetu zájmů 
- vůči svému spolusedícímu zastává roli spolužáka, tato role předpokládá kolegialitu, 
loajalitu, pomoc příteli v nouzi (alespoň v našem případě), měl by se tedy nehledě na možná 
rizika pokusit zachránit nešťastného přítele od nedostatečné. Ve stejnou chvíli je ale také 
žákem - učitel zadal písemnou práci za účelem zjištění dosažené úrovně vědomostí jedinců ve 
třídě, jeho úkolem je tedy napsat pouze práci svou a to jak nejlépe dovede. Stejně tak je náš 
chlapec synem svých rodičů, jež mu vštěpují určité hodnoty a na jejich základě od něj 
očekávají určité postoje např. respektování pravidel fair-play (podvádět se nemá) či nikdy 
neodmítat pomoc někomu v nouzi. Do konfliktu rolí mohou v tomto případě vstupovat i další 
faktory - např. náš žák se cítí být expertem na probranou látku, neboť nedávno s úspěchem 
absolvoval školní olympiádu, kde zúročil mnoho svých zkušeností - písemná práce se tak 
týká jeho osobních zájmů. To, jak se náš žák nakonec zachová, záleží na jeho interpretaci této 
situace a následném rozhodnutí, která role je pro jeho sebepojetí v danou chvíli nejdůležitější. 
Svůj nemalý význam má přítomný potenciál odměny a trestu - očekávání vyplývající z jeho 
rolí se různí, stejně jako sankce za jejich nenaplnění - nenalezne-li zmatený žák kompromis, 
hrozí mu, že rozzlobí spolužáka nebo učitele. 
Role žáka je v naší společnosti silně institucionalizována. Existuje pro ni určitá 
společensky daná norma - tvoří ji komplex žádoucích vlastností, jež jsou pro tuto roli 
reprezentativní; za respekt a přibližování k normě je žák odměňován, za individuálně typické 
znaky, jež pro roli nejsou žádoucí, je trestán. Do značné míry je také ovlivněna představou 
ideálního žáka, jež si vytváří každá školní instituce. Tato představa nemusí být oficiálně 
stanovena ani jasně artikulována, ale ovlivňuje požadavky a očekávání učitelů vůči žákům (a 
naopak) - "umožňuje (škole) nejen udržovat standard služeb, ale ovlivňuje formy a úroveň 
nároků, akcenty na jednotlivé složky výchovy a vzdělání, ovlivňuje i způsob hodnocení a 
klasifikaci žáků.,,69 Součástí sebepojetí je tak i určitá ideální role stanovená společností a 
zvolenou školní institucí. 
Role žáka je jednou z těch, jež si jedinec nevybírá - o tom, zda ji přijme či nepřijme, 
rozhoduje mnoho dalších faktorů - prestiž role školáka v nejbližším sociálním okolí, rodinný 
model, síla motivace, zkušenosti z prvních školních let, učitel, spolužáci, dovednosti 
68 Viz. např. NAKONEčNÝ, M. Psychologie osobnosti. Praha: Academia, 1997; s. 18. 
69 HAVLÍK, R.; KOŤA, J. Sociologie výchovy a školy. Praha: Portál, 2007; s. 96. 
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efektivního učení apod. V období dospívání se výrazně mění postoj k této roli - žák ji nyní 
nahlíží z hlediska obsahu a smyslu pro budoucnost; motivace kjejímu aktivnímu naplňování 
tak záleží na tom, do jaké míry má smysl pro budoucí cíle. 
Role žáka je v tradičním školství rolí podřízenou. Vztah žák-učitel na 2. stupni ZŠ 
prochází zásadní změnou. Učitel jako typický představitel formální autority je sledován 
ostřížím zrakem, zda nezneužívá moci vyplývající ze své role; pubescent požaduje 
rovnoprávnost v dodržování pravidel a komunikaci, jež nenarušuje jeho důstojnost. Pubescent 
odmítá zbytečnou námahu, v níž nevidí smysl, a neváhá dát svůj kritický náhled najevo (ať už 
otevřeně či skrytě, např. přehnanou důsledností nebo dvojsmyslnými poznámkami). Od 
učitele je více než kdy dříve požadována spravedlnost, autenticita a perfektní zvládnutí své 
role - tzn. musí umět naučit. Žák jej odmítá uznat jako autoritu "zadarmo" - musí si ji 
zasloužit.7o 
Role spolužáka je naopak a priori rolí rovnocennou, partnerskou. Školní třída 
představuje specifickou vrstevnickou skupinu a zároveň určitý zkušební terén pro sociální 
vztahy; zvládnutí této role je tak významné nejen pro prožití období školního, ale ovlivňuje i 
budoucí strategie chování a zvládání neformálních vztahů. "Zde se jedinec učí zvládnout 
dovednosti sociální interakce, spolupráce, solidarity, sebeovládání, způsobům specifické 
komunikace a zvládání rolí určitého typu, které spoluurčují jeho budoucí sociální 
úspěšnost.,,71 Dospívající mohou krom role žáka a spolužáka ve své třídě získat i různé další 
role některé vysoce hodnocené a prestižní, jiné právě naopak. Tyto role závisí na 
osobnostních charakteristikách, čímž se významně liší od role např. rodinné. Pubescent hledá, 
čím by mohl zaujmout, čím se odlišit, v čem vyniknout. 
Obsah role spolužáka není tak jednoznačně normativně vymezen jako u role žáka. 
Konformita se skupinou či referenčními podskupinami je dána potřebou být jimi akceptován; 
vrstevníci nyní zastupují roli neformální autority. Skupinu mnohdy spojuje i potřeba vytvořit 
si vlastní normy a pravidla a trvat na jejich dodržování, vymezuje se vlastním souborem 
hodnot a ideálů.72 Skupina, jíž je jedinec členem, propůjčuje i část identity, určitým způsobem 
jedince definuje a podporuje jeho sebevědomí - pubescent je tedy silně motivován ke 
konformitě se skupinou (školní třídou, podskupinou ve třídě) a snaží se naplňovat její 
očekávání a normy; ať už chováním, uniformitou vzhledu či specifickou mluvou. 
70 Výrok 13-tiletého Filipa: "No dobře, já jí asi občas dost kritizuj u, že něco zapomněla říct, nebo že nám dává 
úkol, nebo prostě jenom tak, když mě to nebaví, ale líbí se mi, že je férová, že třeba přizná, že se spletla, nebo 
když je nějakej pfŮšvih, dá se s ní mluvit. Jo, tu mám rád, je dobrá. Ale neříkej jí to!" 
71 V ÁGNEROV Á, M. vývojová psychologie: Dětství, dospělost, stáří. Praha: Portál, 2000; s. 160. 
72 V ÁGNEROV Á, M. vývojová psychologie: Dětství, dospělost, stáří. Praha: Portál, 2000; s. 245-246. 
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P. Macek73 přibližuje roli dospívajícího metaforou "jízdy životem" - člověk si poprvé 
přesedá z místa pasažéra na sedadlo řidiče, uchopuje volant a učí se zacházet s pedály; záleží 
na počasí, na schopnosti orientovat se na křižovatkách, na dodržování pravidel a 
ohleduplnosti k ostatním řidičům, čtení a hledání možných cest v mapě, experimentování 
s rychlostí apod. Resp. přebírá kontrolu nad svými rozvojovými vlivy. vývojovým úkolem 
pubescenta je experimentovat s rolemi a nalézat ty aspekty, jež utváří jeho osobnostní 
identitu. "Vrstevníci plní funkci komunikační a interakční platformy, kde může dospívající 
testovat sám sebe.,,74 Rádi napodobují a jsou rádi napodobováni; s nadšením sobě vlastním 
představují modely pro celou škálu chování a rolových typů; hodnotí a jsou hodnoceni.75 
Vztahy s vrstevníky jsou především prostředkem k hledání a nalézání sebe sama. 
E. Goffman76 uvažuje o sociálních interakcích a rolovém chování na základě 
dramaturgických principů a modelu divadelního představení. Společenskou roli definuje jako 
"dramatické ztvárnění práva povinností vázaných na dané postavení", které zahrnuje jednu 
nebo více dílčích rolí, jež "může účinkující předvádět při řadě příležitostí stejným druhům 
obecenstva nebo obecenstvu složenému ze stejných osob.,,77 K sebeprezentaci (prezentaci 
sebe v roli) užívá tzv. fasádu scénu, vzhled a způsob vystupování, jež váže určitá logická 
spojitost. Když se herec chopí ustálené společenské role, obvykle zjistí, že pro ni již byla 
ustavena konkrétní fasáda - musí tedy plnit úkol i udržovat fasádu. Dospívající se zpravidla 
bude chovat jinak před učitelským sborem než před vrstevníky, učitel zase jinak před svou 
třídou, před učitelským sborem a mezi přáteli. 
Pojetí jedinců v sociální komunikaci jako hráčů a zároveň diváků přináší mnoho 
zajímavých podnětů k zamyšlení, zvláště představíme-li si jako scénu školní třídu. Jednotliví 
herci hrají svou roli sami za sebe a zároveň v týmech, jež spolu dále interagují (školní třída, 
učitelský sbor) - na spolupráci, solidaritě týmu a schopnosti zákulisní podpory závisí 
prezentace celého představení a jeho přijetí publikem (zpravidla dalším týmem hráčů); 
vystoupení z role je jev tolerovaný pouze za určitých okolností, zrada role může být hráčským 
týmem či publikem přísně trestána. Míra ztotožnění jedince s rolí do značné míry závisí na 
tom, jaké uspokojení mu přináší - pomáhá-li naplňovat některé z jeho potřeb, např. 
73 MACEK, P. Adolescence, utváření identity a současní čeští dospívající. In: Psychologické otázky 
adolescence: Sborníkpříspěvků. Brno: Albert, 2001; s. 19. 
74 MACEK, P. Adolescence. Praha: Portál, 2003; s. 57. 
75 Nemohu si odpustit poznámku - jaký je zde úžasný prostor pro dramatickou výchovu, kde si dospívající 
mohou širokou škálu rolí s chutí zahrát, prožít a následně zreflektovat; jak užitečná může být pro žáky zvláště 
v tomto životním období, kdy zde získané prožitky a zkušenosti představují cenný materiál pro rozvoj zdravého 
sebepojetí. 
76 GOFFMAN, E. Všichni hrajeme divadlo. Nakladatelství studia Ypsilon, 1999. 
77 Tamtéž; s. 22. 
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společenské uznání. Obecně platí, že jedinec nerad nerad přijímá role, v nichž se cítí být 
ponižován, omezován, zneužíván apod. 
Období dospívání je z hlediska rolí především bojem o existenciální identitu. 
"Hrajeme role a samozřejmě usilujeme o ty role, které si přejeme, abychom je mohli skutečně 
hrát, zvlášť když prozkoumáváme svět v adolescenci. Kostýmy a nalíčení mohou být někdy 
přesvědčivé, ale v dlouhodobém výhledu jde pouze o to mít skutečné vědomí toho, kdo jsme 
my, kteří drží nohy na zemi a hlavy vzhůru, odkud můžeme jasně vidět, kde jsme, co jsme a 
za čím stojíme.,,78 (Abychom nebyli jen tím "balíčkem rolí".) Úkolem dospívajícího je 
dosáhnout nové společenské pozice, ve které může aktivně uskutečňovat svou představu o 
tom, jaký by chtěl být, a jež mu umožní znovunalezení pocitu životní jistoty. 
Na závěr se můžeme zamyslet nad tím, jaká rolová očekávání naplňují pozIce 
pubescentů v současné společnosti. Pubescence je vnímána jako jedno z nejproblematičtějších 
období, neb dosud "zvládnutelné" děti jsou najednou obtížněji čitelné a srozumitelné, prudce 
mění své nálady, v čemž pedagog jen obtížně hledá nějakou logickou spojitost Gež by se dala 
konstruktivně řešit). Od pubescenta se v podstatě očekává, že bude přehnaně kritický, drzý, 
neuctivý k autoritám, hlučný, že bude užívat teatrální gesta a slangové výrazy; že bude 
opovrhovat starší generací. Zároveň je očekáván i určitý originální náhled na svět a jeho 
problémy, nezkaženost společenskými konvencemi a myšlenkovými stereotypy; očekává se 
určitá nepředvídatelnost. 
Dospívající představují z hlediska společnosti významnou investici, neboť následující 
generace má být vždy ta, jež zajistí uchování hodnot a napraví chyby generací minulých; 
šokující zprávy o kriminalitě nezletilých, jež se šíří médii, tak vzbuzují nemalé obavy 
z reálného ohrožení a vybízí k řešení otázek do budoucna zásadního významu (J ak 
postupovat? Co bude dál?) Náhled na pubescenty se ale týká i jejich spotřebního potenciálu. 
"Žijeme ve společnosti, která je orientovaná na mladé lidi. ( ... ) Prostě to znamená, že 
dospívající představují obrovskou spotřebitelskou sílu a ti, kteří mají co nabídnout k prodeji, 
na to ani na chvilku nezapomínají. Naše společnost utrácí miliony za reklamu cílenou na 
pubertální mládež, ať už se jedná o filmy přímo natáčené se záměrem dostat mladé diváky do 
kin opakovaně ( ... ), nebo o nákup nových přípravků na pleť, které všem zaručují ústup akné. 
Příval těchto informací s úmyslem přesvědčit je, že dospívání může být obdobím ničím 
nezkalené radosti (stačí si koupit ten pravý výrobek) ve chvíli, kdy se nedovedou jen tak 
78 ERIKSON, E. H. Životní cyklus rozšíFený a dokončený. Praha: NLN, 1999; s. 105. 
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radovat, protože mají hlavu plnou starostí se svým zařazením, způsobuje pravděpodobně víc 
než cokoli jiného, že o sobě mají ještě větší pochybnosti. ,,79 
Dodejme, že současnost se vyznačuje i uspěchaností a cynismem, jež má zakrýt úzkost 
a nejistotu; přirozenou součástí světa se stala určitá tolerovaná krutost.80 Hledání své 
smysluplné role ve světě není záležitostí pouze pubescentů, ale právě dnešní děti a dospívající 
jsou další generací, jež bude tento svět žít a ovlivňovat. Význam výchovy a vzdělávání, jež je 
provází na cestě k utváření ucelených harmonických osobností, je proto nezastupitelný. 
79 BAUMAN, L.; ruCH, R. Jak přežít pubertu: Průvodce pro rodiče i děti. Praha: NLN, 2001; s. 9. 
80 Nechci upadnout do lamentování na zlou současnost oproti idealizované minulosti - do ni patří i doby, kdy se 
děti vodily na náměstí k výchovnému sledování poprav. Nicméně navzdory propagované humánnosti naší doby, 
kdy nekonáme tresty smrti a odsuzujeme násilí ve světě, pozorujeme hrubost a bezohlednost v chování lidí vůči 
sobě navzájem i vůči přírodě, jež je vzhledem k "nedostižnosti" člověka chápána jako normální (ať už se 
zaměříme na chřestící střety nákupních vozíků v obchodním centru, likvidování zdravých lesů kvůli potřebě 
reklamních letáků či zbavování se "neužitečných" zvířat). Nabízí se otázka, do kdy je takový stav udržitelný a co 
bude z hlediska dějinné posloupnosti následovat. Téma této práce jsem si zvolila i proto, že věřím, že čas změn 
již nastal, že společnost více a více pociťuje potřebu přiblížit se k přírodě, sobě navzájem a především sami 
k sobě a svému pravému já. Věřím, že školy i učitelé mají všechny potřebné prostředky novým generacím na 
této cestě pomoci a doufám, že ti odvážní v této snaze nepoleví. 
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2. Možnosti vlivu učitele na rozvoj zdravého sebepojetí 
žáka v rámci běžné ZŠ 
V první části práce Jsme nastínili základní problémy, se kterými se pubescenti 
potýkají, a jež mají zásadní vliv na rozvoj jejich sebepojetí. V této části se pokusíme ukázat 
konkrétní možnosti učiteleS1 v běžné škole, jimiž může příznivě působit na sebepojetí svých 
žáků. "Běžnou ZŠ" zde rozumíme základní školu bez speciálního výchovně-vzdělávacího 
programu v osnovách, tedy většinu škol v této republice, na nichž většina učitelů působí. Ve 
školách, kde je vedení přístupné alternativním modelům výuky, má učitel zajisté větší 
"prostor" k uplatnění, leč ani v ostatních školách nejsou jeho snahy marné.s2 
Škola je institucí pro osobnostně-sociální rozvoj dítěte naprosto zásadní. Představuje 
nový prostor pro sociální učení, jež je mnohdy odlišné od učení, jež probíhá v rodině. 
Připravuje děti a dospívající na budoucí život v dané společnosti - formuje jejich sebepojetí, 
vybavuje je vědomostmi, schopnostmi a dovednostmi, jež mají v budoucím životě potřebovat, 
ovlivňuje jejich sebehodnocení; zážitky (ne )úspěchu v učební oblasti a sociálním kontaktu 
určují budoucí profesní aspirace. J. Čáp připomíná, že důsledkem školního působení může být 
podpoření "zvídavosti a formování důležitých zájmů, svědomitosti, vytrvalosti, 
kooperativnosti", ale stejně tak může být "zdrojem dlouholetých trápení, frustrací, strachu, 
nudy, lhostejnosti, sebepodceňování, agresivity, odporu proti jakékoli autoritě."S3 
Sebepojetí, s nímž dospívající opouští základní školu, má zásadní vliv na jeho 
přítomnost i budoucnost - představa o vlastních možnostech, vytvořená na základě 
hodnotících informací o svých vlastnostech a schopnostech, získané sebevědomí, představa o 
své roli ve společnosti ovlivňuje výběr střední školy a v širším smyslu i směr životní cesty.S4 
81 Pro lepší přehlednost jsem se rozhodla v této práci užívat genderově nekorektní termín "učitel", čímž 
v žádném případě nechci snižovat úlohu žen ve školstvÍ. "Učitelem" zde tedy míním jak učitele-muže, tak ženu-
učitelku. 
82 Je alarmující, že nemálo začínajících nadějných učitelů školy opouští z důvodů ztráty nadšení, kdy realita 
školní instituce popírá téměř všechny vznešené ideály, s nimiž se na svou profesní pouť vydali. Dalším 
závažným důvodem k odchodu do jiných profesí jsou šokující platové podmínky. Nedávno jsem se například 
setkala s kdysi oblíbeným učitelem, jež se nyní živí jako truhlář - navzdory lásce k dětem, s učitelskou 
"almužnou" prý nedokázal uživit rodinu. Nezbývá než současným a budoucím učitelům popřát v tomto boji 
hodně sil - bez nich reforma není možná a právě oni jsou ti, jež mohou výchovou dětí se zdravým sebepojetím 
pozitivně ovlivnit vývoj společnosti. 
83 ČÁP, J. Rozvíjení osobnosti a způsob výchovy. Praha, ISV, 1996; s. 208. 
84 Tento směr se může vlivem okolností, změnou prostředí či osobně-významných událostí, změnit. Základní 
škola ale zůstává, stejně jako rané zážitky a zkušenosti z rodinného prostředí, základnou pro sebepojetí 
v dospělosti a významně ovlivňuje další životní volby. 
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V první části jsme se zabývali některými tématy a konflikty, jež jsou pro dospívající 
v tomto školním období významné, z nich vyplývají i konkrétní sféry, na něž se může učitel 
zaměřit. Neboli jaké vědomosti a zkušenosti může svým žákům nabídnout, chce-li rozvinout a 
posílit jejich zdravé sebepojetí. Jeho působení se týká zejména těchto oblastí: 
1. Vedení žáků k sebepoznávání (učit je učit se sami o sobě) a sebereflexi (učit se tyto 
informace užitečně zpracovávat) 
2. Vedení žáků k formování stabilního sebevědomí a k upevňování sebedůvěry 
Dále je v jeho kompetenci: 
3. Nabízet žákům takové učební prostředí, jež poskytuje ideální podmínky k osobnostně­
sociálnímu rozvoji a tedy i rozvoji sebepojetí 
4. Nabízet žákům vzor takového životního přístupu, jež umožňuje nadhled a vnímání 
sebe sama jako šťastné harmonické bytosti ukotvené v bezpečném světě 
Nyní se jim budeme věnovat podrobněji. 
2. 1 Sebepoznávání a sebereflexe - OSV ve výuce 
Formování zdravého sebepojetí předpokládá jedincovu dovednost poznávat aktuální 
stav svých vlastností a schopností a zároveň být schopen příchozí informace o sobě kvalitně 
kognitivně zpracovávat. Sebepojetí žáka, jež se zformovalo před počátkem školní docházky, 
Je silně ovlivněno působením rodinného prostředí a zkreslený sebeobraz spolu 
s nerealistickým sebepojetím (a potenciálně následné sebepodceňování či sebepřeceňování, 
neschopnost přebírat odpovědnost za svůj život, udržovat rovnocenné vztahy apod. - viz. 
kapitola 1. 1. 1) může pro jedince znamenat mnoho bolestivých životních zkušeností. Na 
druhou stranu ani šťastnější jedinci, jež si z rodiny odnesli sebepojetí zdravé, včetně 
spokojenosti se svým ukotvením ve světě, nejsou u cíle - se svou osobností žijeme po celý 
život a je tedy pouze (a nejen) v našem zájmu jejímu poznávání a vylepšování věnovat co 
nejvíce pozornosti. Navíc jak již také bylo řečeno - věk pubescence je obdobím poznávání 
sebe sama, svých možností, kvalit, rolí, jež předurčuje pozici v síti mezilidských vztahů Gež 
teprve v této době začíná být řádně pestrá) a ve světě obecně. 
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Jedinečnou možnost učitele, jak žáky na této pátrací a poznávací výpravě vést, 
představuje záměrné využívání metod a technik osobnostně-sociální výchovy ve vyučování.85 
Osobnostní a sociální výchova (dále OSY) je praktická disciplína, jež se zabývá rozvojem 
klíčových životních kompetencí v osobnostní a sociální oblasti. Svým obsahem tak naplňuje 
čtyři pilíře orientace vzdělávání 21. století, jež mají v měnící se společnosti zajistit 
dostatečnou oporu pro každého jedince.86 Těmi jsou: 1. učit se poznávat (osvojovat si nástroje 
pro vnímání a porozumění světu, učit se učit), 2. učit se jednat (tvořivě zasahovat do tohoto 
světa), 3. učit se žít společně (sdílení světa s ostatními, dovednost spolupracovat) a 4. učit se 
být (jemuž můžeme porozumět jako zformování a realizaci odpovídajícího sebepojetí). 
Specifickou charakteristikou OSY je, že se učební látkou stává sám žák, třída jako 
kolektiv a reálné vztahy a situace, jež mohou zažít či zažívají. "Jejím smyslem je pomáhat 
každému žákovi hledat vlastní cestu k životní spokojenosti založené na dobrých vztazích 
k sobě samému i k dalším lidem a světu.,,87 Tedy učitel není tím, kdo předává jistý konkrétní 
soubor poznatků, ale tím, kdo poskytuje každému jednotlivému žákovi prostředky k nalezení 
a osvojení své vlastní učební látky - k sobě samému, svému akceptovatelnému místu ve světě 
a přesvědčení, jak ho žít. 
Mezi klíčové principy88 pak patří, že OSY musí být praktická (čerpat z konkrétních 
prožívaných situací ajejich reálně proběhnuvší reflexe), zosobněná (co nejvíce se vztahovat k 
osobnosti každého žáka a konkrétním zažívaným událostem) a provázející (tedy učitel je tím, 
kdo navozuje či využívá situace a učí žáky je samostatně reflektovat). Didaktickl9 
postupujeme dle struktury INSTRUKCE - AKCE (SITUACE) - REFLEXE (pokud učitel 
situaci navozuje), resp. SITUACE - INTERVENCE/REFLEXE (využívá-li učitel situaci, jež 
proběhla či právě probíhá). Instrukce i reflexe je vždy dána stanoveným cílem. 
Reflexe představuje klíčový bod celého učení - teprve tam se zpravidla rozhoduje o 
tom, zda žák "jen" něco zažil, či se zároveň i něco naučil. Obsahem reflexe je zkonkrétnění, 
85 Pojetí osobnostní a sociální výchovy, jež předkládám v této práci, je čerpáno zejména z: VALENTA, J. 
Osobnostní a sociální výchova a její cesty k žákovi. Kladno: AISIS, 2006. 
Ukázky metod a aktivit vztahujících se ke konkrétním tématickým okruhům viz.: VALENTA, J. Učit se být: 
Témata a praktické metody pro osobnostní a sociální výchovu na ZŠ a SŠ. Praha: STROM & AISIS, 2003. Nebo 
přímo k oblasti sebepoznání a sebepojetí: KŘÍž, Petr. Kdo jsem, jaký jsem. Aktivity pro osobnostní a sociální 
výchovu k podpoře sebepoznání a sebepojetí. Kladno: AISIS, 2005. Zajímavé náměty jsou k dispozici (volně ke 
stažení) také na www.odyssea.cz - např. publikace JEŘÁBKOVÁ, S.; SRBOVÁ, K. Poznáváme svou osobnost. 
1. vyd. Praha: Projekt Odyssea, 2007; nebo SRBOVÁ, K. Poznáváme svůj vztah k lidem. 1. vyd. Praha: Projekt 
Odyssea, 2007. 
86 Tyto pilíře byly roku 1996 fonnulovány ve zprávě UNESCO Vzdělávání pro 21. století: Učení je skryté 
bohatství (ed. 1. Delors). 
87 VALENTA, 1. Osobnostní a sociální výchova a její cesty k žákovi. Kladno: AISIS, 2006; s. 14. 
88 Tamtéž; s. 46-49. 
89 Viz. tamtéž; s. 49-53. 
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resp. zobecnění zážitku90 - jedinec (si) rekapituluje, co proběhlo, jak to prožíval, porovná své 
postřehy a dojmy s ostatními (zpětná vazba), výsledek zhodnotí a danou zkušenost se pokusí 
transferovat (dát do souvislosti s minulými zážitky, nebo předznamenat ty budoucí - zejména 
zda může zkušenost přítomnou někdy později využít). Zobecnit pak může jevy, procesy a 
postupy, jež reálně nastaly. 
Reflexe většinou probíhá formou verbální - učitel předkládá pečlivě formulované a 
systematicky řazené otázky (odvozené od cíle aktivity), vyzývá k úvahám a usměrňuje tok 
diskuze dle aktuálních dějů a potřeb (k udržování pozornosti v ohnisku tématu, či naopak 
otevře-li se nezáměrně jiné téma, jež by bylo taktéž výhodné zreflektovat). Více než 
sympatickou vlastností reflexe je, že i když se aktivita "nepodaří" (neprobíhá dle záměru a 
neodpovídá původnímu cíli), vhodně vedená reflexe může situaci "zachránit" - díky dobře 
mířeným otázkám proces učení může přecejen proběhnout a samotné reflektování jevu, že 
aktivita nedošla zamýšleného cíle, skrývá potenciál přinést zajímavé náměty jak pro žáky, tak 
pro učitele. Dovednost reálně a do hloubky reflektovat jevy kolem sebe a zejména jevy, jež se 
mne osobně dotýkají, představuje významný pokrok v rozvoji osobnosti, tudíž žákům (resp. 
učiteli jako vzoru) se rozhodně "vyplatí" se tomuto způsobu myšlení učit a využívat jej 
v každodenní praxi. 
Cesty, jimiž může učitel žákům obsahy OSY zprostředkovat, závisí na preferencích a 
možnostech školy i konkrétního učitele; jsou tyt091 : 
Uplatnění témat OSY prostřednictvím chování a jednání učitelů (aneb učitel je sám o 
sobě osobnostním vzorem, jež prezentuje své kvality v efektivním sociálním chování) 
Využití potenciálu témat OSY v různých (běžných) školních situacích (aneb učitel 
dokáže rozpoznat edukační potenciál běžné situace a zvolit vhodnou intervenci, resp. 
zreflektovat situaci) 
Včlenění témat OSY do jiných školních předmětů (resp. předmětových oblastí) 
Včlenění témat OSY do práce školy v samostatných časových blocích, předmětech 
apod. 
OSY je nyní také součástí rámcového vzdělávacího programu pro základní školy 
jakožto průřezové téma - tzn. záleží na škole a učitelích, jak dokáží edukační potenciál této 
disciplíny využít. 
90 VALENTA, 1. Osobnostní a sociální výchova a její cesty k žákovi. Kladno: AISIS, 2006; s. 5l. 
91 Víz. tamtéž; s. 57. 
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Téma sebepoznávání a sebepojetí je v OSY charakterizováno podtématy92: 
Já jako zdroj informací o sobě (aneb já jako pozorovatel svého sebeobrazu - co se o 
sobě mohu dozvědět, jak toto pozorování mohu zefektivnit, nač si dát pozor, jak 
zjištěné nepřesnosti a omyly korigovat; jak být zdrojem svého pozitivního sebepojetí) 
Druzí jako zdroj informací o mně (aneb jaké informace mohu získat ze svého 
sociálního okolí, jak s nimi pracovat; jakými prostředky druzí ovlivňují mé sebepojetí) 
Moje tělo, moje psychika (temperament, postoje hodnoty) aneb co vše z mé osobnosti 
mohu poznávat a podrobovat reflexi 
Co o sobě vím a co ne (aneb jak se liší obsahy toho, co o sobě vímjá a co o mně vědí 
druzí; co z toho odpovídá skutečnosti) 
Jak se promítá mé já v mém chování (aneb jak působím na druhé, čím se to děje a jak 
to mohu ovlivnit; sebevyjádření v rámci role) 
Můj vztah ke mně samé/mu (aneb sebeakceptace, sebedůvěra ajakji získat) 
Moje učení (aneb jak se mohu učit o tom, jak se efektivně učit) 
Moje vztahy k druhým lidem (aneb jak mohu zkvalitňovat své mezilidské vztahy; 
specifickou oblast zde tvoří třída a interpersonální vztahy uvnitř ní) 
Zdravé a vyrovnané sebepojetí (aneb cíl, k němuž se všemi ostatními podtématy 
snažíme dospět - já jako autentická osobnost, jež dokáže reálně odhadnout své kvality 
a možnosti a dokáže se přijímat právě taková, jaká je) 
Sebepoznání tak prostupuje i všemi ostatními tématy OSY, jež jsoU93 : zdokonalení 
základních kognitivních funkcí, seberegulace a sebeorganizace, psychohygiena, kreativita (s 
akcentem na sociální a estetickou); poznávání lidí, mezilidské vztahy, komunikace, kooperace 
a kompetice; řešení problémů a rozhodovací dovednosti, hodnoty, postoje, mravní vlastnosti, 
praktická etika; jednání v rolích a jednání ve (specifických) situacích - ve všech těchto 
tématech se nějakým způsobem projevuje sebepojetí a je jimi zpětně ovlivňováno; ve všech se 
nabízí jevy, jež by bylo výhodné zreflektovat. Na některé z nich se blíže podíváme. 
92 Viz. VALENTA, 1. Osobnostní a sociální výchova a její cesty k žákovi. Kladno: AISIS, 2006; s. 19-20. 
93 Celkový přehled témat OSV viz. VALENTA, 1. Učit se být: Témata a praktické metody pro osobnostní a 
sociální výchovu na ZŠ a SŠ. Praha: STROM & AISIS, 2003; s. 20-28. 
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2. 1. 1 Sebepoznání ve vztahu k vlastním možnostem 
Představa o vlastních možnostech do budoucna je významnou součástí sebepojetí; 
jejím předpokladem je rozpoznání reálného stavu a možností aktuálních (vlastností, 
schopností, dovedností, vztahů). Prakticky celý život jedinci nabízí nějaké rozvojové 
možnosti - šance rozvinout své schopnosti a dovednosti, něco nového se naučit, překonat sebe 
sama, stanovit si cíl a dosáhnout ho - zvýšit si sebeúctu apod. V období dospívání je šíře 
takových možností nepřeberná - jedním z edukačních úkolů je (pomoci) tyto šance rozpoznat 
a ty nejužitečnější proměnit. 
Tyto možnosti se týkají jak oblasti chování a výkonu, tak např. kvality prožívání. 
Mnohé šance, jež se nyní nabízí, se již opakovat nebudou (a když, tak v jiné a zřejmě 
náročnější podobě). "Osobnostní přístup k člověku ( ... ) nás nabádá, abychom neulpívali pouze 
na tom, jaký člověk právě je, co právě dokáže. Nabádá nás, abychom také brali v úvahu, jaký 
by mohl být a co by mohl dokázat, kdyby vyvinul vhodným způsobem patřičné úsilí, nebo 
kdybychom mu poskytli patřičné podmínky.,,94 
Z. Helus zdůrazňuje, že z bohatství vývojových možností dítěte je zpravidla využita 
jen jejich malá část. Značnou roli hrají omezení vlivem rodinného prostředí, je-li málo 
podnětné, či nějakým způsobem frustrující; osobnostně-sociálnímu rozvoji brání také když je 
jedinec zaměstnán nějakou zátěžovou situací, neřku-li je-li takové zátěži vystaven často. 
Z hlediska školního prostředí si pozornost zasluhují především tzv. vnitřní bloky či bariéry, 
jež využívání potencialit brání; Helus je shrnuje do čtyř skupin95 : 
1. Úzkost či strach, jež znemožňují soustředění na úkol, vybízí k imaginaci 
katastrofických scénářů až panice 
2. Sebepodceňování, nedůvěra ve vlastní kompetence 
3. Neznalost efektivních postupů, metod, strategií zvládání 
4. Špatná celková kondice 
Hledá-li učitel cesty, jak podpořit rozvoj osobnosti žáka včetně jeho vnímání vlastních 
možností, můžeme pro něj vyvodit tři konkrétní edukační úkoly: 
1. Nastavit v průběhu výuky takové podmínky, jež výskyt těchto bloků a 
bariér maximálně snižují (podrobněji viz. kapitola 2.3) 
94 HELUS, Z. Dítě v osobnostním pojetí: Obrat k dítěti jako ryzva a úkol pro učitele i rodiče. Praha: Portál, 
2009; s. 173. 
95 Tamtéž; s. 175. 
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2. Pomoci žákovi rozpoznat, definovat a interpretovat jeho individuální 
bariéry (sebepoznání & sebereflexe) 
3. Pomoci žákovi nalézt (pro něj!) efektivní strategie k jejich překonávání ("co 
na mne platí") 
Při rozpoznávání individuálních bariér a hledání vlastních cest kjejich překonávání má 
značný význam i sociální zkušenost, zejména zážitek sdílení. V boji o vlastní sebeúctu a 
obraně před hrozícím zraněním ega každý stojí sám za sebe, ačkoli tento boj sdílíme všichni -
pro žáka může být toto vědomí spoluprožívání a emoční podpory velmi cenné zvláště při 
střetu s osobní bariérou.96 
Při mapování vlastní budoucnosti je třeba si také ujasnit, co přesně pro svůj cíl 
musím, mohu a jsem ochoten udělat - každá hypotetická možnost představuje i určitý počet 
postupných kroků, jež je třeba učinit, a vůli, jež je k tomu třeba zmobilizovat. Vhodné je také 
zvážit okolnosti - čím mohu zvýšit pravděpodobnost úspěchu a co činit v případě neúspěchu. 
Plánování budoucnosti bez ohledu na cestu, jež je třeba aktivně zvládnout, přináší jen 
zklamání a časté změny cílů (aneb experimentování s šíří vlastních možností nahrazuje 
"kariéra věčného začátečníka"). Čím dříve si jedinec tuto vědomost osvojí, tím lépe nejen pro 
něj. Cvičení dovednosti reflektovat své reálné možnosti a cestu kjejich dosažení tedy 
jistojistě patří do konceptu formování zdravého sebepojetí žáka. 
2. 1. 2 Sebepoznání v oblasti učebního procesu 
Žák si v průběhu školního věku výtváří vztah k povinnostem a odpovědnosti za jejich 
plnění. Významné jsou zejména osvojené autoregulační kompetence.97 U pubescenm zesiluje 
96 V rámci mé praxe PO SR v 6. třídě ZŠ došlo k podobné situaci - vzhledem k příznivé atmosféře jsme při 
reflexi jedné aktivity otevřeli téma strachu ze samostatného projevu ve škole - spontánní proud nápadů nám 
nakonec úplně "zbořil" původní plán hodiny, každý měl chuť se o svůj strach podělit (zapojily se i děti, které 
jinak preferovaly co nejtišší účast na hodinách). Má lektorská iniciativa byla minimální, děti samy měly dost na 
srdci, značný posilující účinek měly i upřímně "zapálené" reakce ostatních jako "To je přesně ono!" či "Tohle 
mám taky!" Když jsme se dostali k otázce "co pomáhá", objevovaly se i poměrně originální nápady, nicméně 
pro budoucí překonávání hrozícího bloku je prozatím dostačující už jen např. vědomí, že stojím-li před tabulí, 
páry očí na mne upřené nečekají na mé selhání, ale plně chápou můj problém. 
Nám se poznatky z reflexe zúročily hned další lekci, kdy jedna z dívek, na níž v kruhu došla řada s odpovědí, 
zvolala: "To je přesně ono, teď jste všichni řekli něco chytrýho a já zas něco plácnu a budu si připadat jako 
trouba do konce hodiny! (smích a podpůrné reakce) Tak sice pořád nejsem schopná nic chytrýho vymyslet, ale 
aspoň už nejsem na infarkt." (Dovednost zreflektovat situaci v momentě, kdy problém nastává, považuji při boji 
s vlastními překážkami za velmi důležitou a hodnou ocenění, ze strany učitele nejlépe okamžitého.) 
97 Viz. V ÁGNEROV Á, M. Kognitivní a sociální psychologie žáka základní školy. Praha: Karolinum, 2001; s. 
187-192. 
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problém občas absentující motivace - k vynaložení námahy potřebují smysluplný důvod, 
nesplňuje-li osvojení nějaké látky tento požadavek, není již známka sama o sobě dostatečnou 
motivací - pouze v případě, že ohodnocení a následné vysvědčení je prostředkem k dalšímu 
cíli, např. k přijetí na vybranou střední školu (nebo navýšení odměn a výhod ze strany rodičů). 
Na jedné straně je tedy třeba posilovat odolnost vůči rušivým vlivům a vytrvalost (což je 
nezbytnou součástí zvládnutí školní docházky již na prvním stupni), na straně druhé učit se 
pracovat se samotnou motivací. 
Ovládnutí vlastní vůle není jednoduchou záležitostí a učitelovy kompetence jsou 
v případě posilování vůle žáků dosti omezené98; zvláště setká-li se se třídou poprvé až na 
druhém stupni. Jednou zjeho možností ovšem je otevřít žákovi cestu k porozumění jeho 
vlastním autoregulačním mechanismům a jejich lepšímu zvládání. Příležitostí k rozvoji 
sebekontroly má dospívající během učebního procesu celou řadu; resp. učitel může v rámci 
vyučování připravovat modelové situace. V sebereflexi žáka se pak mohou objevit např. tato 
témata: Stanovení přiměřeného cíle a odhadnutí vlastních možností (Rozumím správně, čeho 
mám v úkolu dosáhnout? Mám na to? - Z jakého důvodu ano/ne? Co s tím mohu dělat?). 
Zvládání emocí (Dokážu se vypořádat s negativními emocemi, jež mi brání v soustředění? 
Čím přesně jsou způsobeny? Jak dokáži znovu stabilizovat své emoce - co na mne platí?) 
Práce s emocemi je dalším z témat, jemuž je výhodné se zvláště v době pubescence 
podrobněji věnovat. Dospívající je svými city často zmítán, vedou ho k impulzivním reakcím, 
za něž se později může i stydět, či stavům bezbřehého smutku a beznaděje, s nimiž si neví 
rady. Relaxace, navozování emoční stability, zpracovávání negativních emocí, ovládání 
úzkosti a strachu, navozování pozitivního stavu mysli - to vše jsou dovednosti, jež mohou 
výrazně zkvalitnit celý život a nalezení své vlastní efektivní strategie je pro rozvoj sebepojetí 
nenahraditelným darem. 
Zde už se dostáváme k sebepoznání v oblasti psychohygieny aneb učení se péči o své 
duševní zdraví a zejména osvojování si umění uvolnit se (se zřetelem k vlastním 
individuálním specifikům).99 Poměrně vysokou zátěž představuje období pubescence samo o 
sobě, nemalý tlak je spojen i se školní prací - stres může vyvolávat pocit nedostačivosti ve 
98 Ze školních kabinetů mnohdy zaznívá beznaděj, kdy si učitel klade za cíl úspěšně dovést žáky k nějakému 
výsledku a ti navzdory stále se zvyšujícím sankcím své povinnosti ignorují. Učitel může pak logicky dospět 
k přesvědčení, že mládež je zkažená a nic s ní nezmůže, odtud krůček k syndromu vyhoření a pedagogické 
skepsi. Učitel není kouzelník, nicméně možnosti, jak pomoci žákům rozvinout seberegulační schopnosti, má; 
ideálně i s tím, že si ponechá pedagogický optimismus a zodpovědnost za rozhodnutí a jednání žáků přenechá 
jim. 
99 Každý žák proplouvá životem s nějakými více či méně efektivními strategiemi pro udržování duševní stability. 
I když si osvojí nějaké jiné, užitečnější, je výhodné, pokud dokáže zreflektovat také ty staré - jejich rozkrytí 
napomáhá lepšímu porozumění vlastní osobnosti a jemu odpovídajícím cestám rozvoje sebepojetí. 
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vzdělávání (v matematice jsem nejhorší ze třídy; nezvládnu se to do zítřka naučit; zase jsem 
byl při zkoušení nemožný apod.), stejně jako zvyšující se nároky a odpovědnost za blížící se 
krok na další vzdělávací stupeň (výběr střední školy, příprava na přijímací zkoušky, jejich 
zvládnutí, varianty v případě neúspěchu atp.) 
Ovládnutí schopnosti relaxace ale napomáhá procesu učení i tím, že mozek ve stavu 
uvolněné koncentrace (snížení aktivity těla a soustředění pozornosti do vlastního nitra) 
dovede mnohem efektivněji pracovat ve stavu uvolnění se lze učit mnohem snadněji a 
radostněji a s takto získanými vědomostmi dovede mozek později i lépe pracovat, lépe se 
vybavují z paměti apod. loo Otevírá se zde široké pole pro využití různých relaxačních technik 
- tělesná či dechová cvičení, aktivní imaginace apod., své místo má i tzv. brain-gyrnnastika, 
jež se zabývá cviky podporujími propojení a spolupráci obou mozkových hemisfér -
možnosti jejich využití ve vyučování jsou nemalé. 
Proces vlastního učení představuje širokou oblast k sebereflexi a sebepoznání - každý 
jedinec má souhrn individuálně specifických vlastností a předpokladů pro efektivní způsob 
učení; např. každý žák v přijímání infonnací preferuje určitý kognitivní styl (auditivní, 
vizuální, kinestetický či smíšený), jehož cílené užívání (včetně záměrné kultivace těch 
ostatních) může výrazně usnadnit tento proces. Autoregulace učebního procesu 
prostřednictvím osvojování metakognitivních strategií (strategie poznávání vlastního 
poznávání a jejich aktivní zdokonalování) je dalším tématem, jež může výuku dospívajících 
, v k 1· . lOl vyrazne z va ltmt. 
Schopnost autoregulace je určitým předpokladem osobnostní zralosti - člověk po celý 
život řídí své myšlenkové postupy, rozhodování, chování; úzká vazba se sebepojetím je 
zřejmá. "Pedagog, dbalý své odpovědnosti za osobnostní rozvoj žáka, řídí jeho aktivity tak, 
aby se jeho řízení stávalo podnětem a nástrojem, inspirací i nabídnutou metodou 
samostatného sebeřízení žáka." I 02 
Na závěr - apel na potřebu smysluplné učební látky propojené s reálným životem 
netřeba zdůrazňovat. Přesto žák ví, že součástí přítomnosti i budoucnosti jsou také povinnosti, 
jež je třeba splnit, ať si o jejich smysluplnosti pro svět myslí cokoli. Umění dokázat si nalézt 
pozitivní motivaci i pro takovou činnost znamená významně si zpříjemnit život. A připojila 
bych i pro život zásadní dovednost - dosáhnu-li cíle, umět si to užít! 
100 RŮCKEROV Á-VOGLEROV Á, U. Učení bez stresu: Základy a cvičení. Praha: Portál, 1994; s. 11-12. 
lOl Více k tomuto tématu na webu www.metakognice.cz; od roku 2011 na www.skolniuceni.cz. 
102 HELUS, Z. Dítě v osobnostním pojetí: Obrat k dítěti jako výzva a úkol pro učitele i rodiče. Praha: Portál, 
2009; s. 189. 
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2. 1. 3 Sebepoznání v oblasti rolí 
Jak již bylo řečeno, dospívající je nositelem několika významných rolí, jež definují 
jeho stávající situaci a mezi nimiž si vybírá ty aspekty, jež utváří jeho osobní identitu. 
Možností učitele je učit dospívajícího zkoumat, co je za tím; pomoci mu rozkrýt systém lan a 
nitek, jež do značné míry ovládají jeho chování v situacích, a pomoci mu tak se z té určité 
svázanosti okolnostmi osvobodit. 
Učitel může připravit prostor pro otázky jako: Jak žák reflektuje svou roli ve 
třídě/mimo školu/doma? Jaká očekávání ji definují? Jak je s ní spokojen? Na základě jakých 
předpokladů ji získal? Kdyby mohl situaci změnit, co by udělal jinak? Jaké možnosti mu 
současný soubor rolí otevírá? Jaké role by si přál mít? Co konkrétního pro to může udělat? 
Spolužáci mohou přispět podstatnými náměty k přemýšlení zejména v oblasti percepce -
z jakého důvodu mi byla přidělena zrovna tato role? Jak mne vidí ostatní - čím konkrétně tak 
působím? Chci to změnit? Jak? A obecněji čím je dána naše potřeba "škatulkovat" si své 
sociální okolí, co ovlivňuje naši percepci, jakých chyb se při ní dopouštíme apod. Žák i učitel 
se svými postřehy, nápady a zkušenostmi obohacují vzájemně. 
Pro dospívajícího je v tomto období důležitá zejména role mezi vrstevníky, příslušnost 
k určité skupině, jež propůjčuje částečné vědomí identity a vyžaduje za to konformitu ke 
skupinou uznávaným normám. Snaha o vyvázání z vlivu "dětských" autorit přináší silný pocit 
svobody a nezávislosti, ale zároveň i úzkost z nejistoty a podvědomou snahu nalézt něco 
jiného, oč se mohu opřít. Varování před rizikovými skupinami zneužívajícími návykové látky 
nebo extremistického založení, sektami apod. má ve výchově jistě své místo, ale opojný pocit 
sdílení skupinové identity a plné akceptace společenstvím mohou verbální moudra těžko 
přebít. Je tedy více než výhodné, pokud si dospívající sám pro sebe dokáže upřímně 
odpovědět na otázky typu: Proč je pro mne důležité být součástí nějaké skupiny? Čím se 
nechávám ovlivnit - co na mne platí? Jak dalece jsem ochoten nechat se ovlivnit? Kde je má 
mez, za kterou nepůjdu - stačí mi to? Čím mohu druhé ovlivnit já? Jak jsem na tom ve vztahu 
osobní-skupinová odpovědnost? Čím definuji přátelství? Kde je pro mne hranice mezi 
vstřícností a necháním se zneužít? Umím být obětavý? Co jsem ochoten obětovat pro druhé? 
Umím odmítnout? Poznám citové vydírání? 
Asi netřeba podotýkat, že otevření takového tématu může být pro žáky citlivé -
nezbytným předpokladem je odpovídající klima ve třídě, také ne všechny postřehy ohledně 
vlastní osoby je potřebné sdílet s ostatními. Mnohdy stačí připravit prostor pro důkladnou 
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sebereflexi, ovšem s potřebnou "katarzí" - já jsem ten, kdo rozhoduje, které role a jak 
naplním; já sám obsah těchto rolí utvářím. Navíc - v nesnadném procesu hledání identity 
mezi svými rolemi nejsem sám. Pozitivní prožitek skupinové identity může (a má) probíhat i 
v rámci třídy, kde může naplňování sociálních potřeb vhodně doplnit edukační proces. 
Když se navrátíme k (dle mého názoru poměrně běžné) situaci žáka při písemné práci 
je to typická problémová situace každodenního života, jedinec stojí na drobném ostří mezi 
rolemi a má delší či kratší čas na rozhodnutí, kterou z nich upřednostní. Svoboda volby 
vyvolává úzkost, zvláště když nevím, co je "správně". V rámci třídy si mohou žáci nanečisto 
vyzkoušet mnoho takových problémových situací, analyzovat možnosti i hlediska; společným 
jmenovatelem všech zvolených variant řešení by měla zůstat autenticita jedince - ať v (třeba 
nepodstatném) konfliktu rolí vyberu jakkoli, je to mé svobodné rozhodnutí, tedy musím zůstat 
věrný sám sobě a být připraven přijmout veškeré důsledky své volby. 
Rozkrytí systému rolí a svého místa v nich má velký význam i proto, že se žák 
připravuje na postup na další vzdělávací stupeň, kde má jedinečnou šanci získat novou pozici 
mezi vrstevníky i učiteli. Pokud ví, čím byla jeho pozice na základní škole utvářena a jakým 
způsobem by ji mohl vylepšit, má ideální startovní pozici být v životě tím, kým chce. 
2. 2 Žák, který si věří 
Významnou součástí sebepojetí je sebedůvěra jedince; tím rozumíme jeho kladný 
postoj k sobě samému, jež se projevuje pozitivním sebehodnocením v oblasti svých možností 
do budoucna i výkonnosti aktuální. Pokud platí, že sebepojetí utváří náš vztah ke světu, tak 
sebedůvěra otevírá dveře kjeho plnému prožití, seberealizaci; zatímco její nedostatek 
k úzkosti až komplexům méněcennosti. 
Podstatným předpokladem je realističnost vlastního sebeoceňování: "Nízké, stejně 
jako nepřiměřeně vysoké sebeocenění je základem k nedoceňování druhých; správné, 
realistické a zdravé hodnocení sama sebe umožňuje jedinci vidět i ostatní jako skutečné živé 
lidi a ne pouze jako bezosobnostní přízraky, na něž navěšuje své iluze. Člověk, jenž jedná 
z pozice poníženého, ponižuje nevědomky své okolí, není schopen ani dobře pohlazení 
přijmout, ani ho rozdávat. Naproti tomu svobodně se rozvíjející a jistá (v dobrém smyslu 
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slova: sebejistá) osobnost šíří kolem sebe též ovzduší jistoty a svobody, umí přijímat stejně 
jako dávat.,,103 
Při sebeoceňování jedince je významným měřítkem ideální já (v kontrastu s já 
reálným), porovnávání svých vlastností a výsledků činností s druhými a také sociální ocenění 
(hodnotící informace, jež získáváme od svého sociálního okolí). O celkové úrovni sebedůvěry 
rozhoduje dosažený stupeň úspěšnosti v těch kategoriích, jež se jedinci zdají nejdůležitější -
vysoké ocenění v osobně významné oblasti znamená celkově vyšší sebehodnocení. Oblast, jíž 
si jedinec cení a v níž vyniká, představuje významný zdroj pro získávání a udržování emoční 
rovnováhy a také cenný zdroj energie pro formování zdravého sebepojetí. 
Na druhé straně za výskytem mnoha sociálních patologií stojí pocit vlastní 
nedostačivosti a odtud potřeba kompenzovat si jej jiným způsobem. 104 To, co se tedy zvnějšku 
může jevit jako "přemrštěné sebevědomí" a vysoká sebedůvěra, je zpravidla jen fasáda, jež 
má bránit ještě bolestivějšímu ohrožení vlastní hodnoty - jedinec (pubescent i jiný), jež se 
k druhým chová agresivně či povýšeně, si zpravidla málo věří na to, aby své potřeby 
vyjadřoval jinak. Důsledkem nízké sebedůvěry je také silnější potřeba být někým 
bezvýhradně akceptován - potvrzovat svou hodnotu příslušností k nějaké sociální skupině a 
konformitou s ní; takový jedinec je mnohem více závislý na sociálním uznání; nemá odvahu 
hledat a učit se efektivně využívat vlastní zdroje energie. Z tohoto hlediska je významné 
poskytovat žákům dostatek možností, aby každý (ll) mohl v něčem vyniknout. Dívám-li se na 
svět z perspektivy úspěšného, nejeví se drobné neúspěchy jako životně významné; slouží 
spíše jako informace, jichž lze pro svůj seberozvoj využít. 
Sebedůvěra se významně projevuje také ve školní práci105 - důvěra ve vlastní 
schopnosti posiluje odolnost vůči zátěžím i ochotu vyvinout potřebné úsilí, zaměřené na jejich 
zvládnutí. Očekávání úspěchu zvyšuje motivaci a pozitivně ovlivňuje vztah ke školní práci 
obecně; zmírňuje strach z překážek a dodává sílu je překonávat (zátěž je výzva). Nízké 
sebehodnocení naopak posiluje snahu vyhnout se neúspěchu a zklamání, snížená motivace 
ovlivňuje výkon a zvyšuje pravděpodobnost neúspěchu, jež negativní přesvědčení zpětně 
potvrdí (a opět se tvoří "začarovaný kruh", jež je někdy obtížné prolomit). V pubescenci se 
navíc zvyšuje konstrast úspěchu školního s úspěchem sociálním (oblíbenost mezi vrstevníky), 
103 HONZÁK, R.l v nemoci si buďpřítelem. Praha, Avicenum, 1989; s. 140. 
104 Přeneseně - každý lidský konflikt stojí na tom, že jednomu či více osobám schází vnitřní harmonie, stabilita; 
něco nám chybí a potřebujeme to získat od někoho jiného - ať už je to uznání nebo půda, od drobných hádek po 
mezinárodní konflikty. Nalézt zdroj stability a životního uspokojení v sobě samém znamená významně pročistit 
sociální ovzduší. 
!O5 Viz. VÁGNEROVÁ, M. Kognitivní a sociální psychologie žáka základní školy. Praha: Karolinum, 200 I; 
s.201-206. 
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kdy dobrá pozice mezi spolužáky může zájem o výuku úspěšně nahradit a tím nedostatek 
sebedůvěry kompenzovat (což ze vzdělávacího hlediska není dobré); nebo se může 
obousměrný úspěch jevit jako předem vyloučený (šprti jsou nudní a nevědí, o čem je život), 
což velmi záleží na klimatu třídy (jež je do značné míry opět v kompetenci učitele). 
Zde se také otevírá otázka hodnocení školní práce - tradiční klasifikace známkou 
neponechává přílišnou variabilitu na škále úspěch-neúspěch. Informace, že "neúspěch" je 
pojem relativní, se ve světle (stínu) pětky nejeví jako příliš reálná. Starší školák navíc 
negativní ohodnocení mnohdy připisuje zvůli učitele (ježto je formální autoritou, má moc být 
nespravedlivý a známkou vyjadřovat svůj vztah k žákovi).106 Z hlediska obou je výhodné, 
poskytuje-li učitel žákovi zároveň dostatek příležitostí a dostatečný prostor, aby se žák sám 
mohl učit sebehodnocení - schopnost reflexe vlastního výkonu a zobecňování poznatků o 
sobě je dalším "učivem", jež se hodí si osvojit. 
Sebejistota znamená pozitivní náhled na svět - vědomí vlastních možností a hranic a 
odvahu je rozšiřovat. Ke zdravému sebepojetí patří zdravá sebedůvěra, založená na 
realistickém sebeoceňování, a také (a především!) sebeúcta - přijetí sebe sama jako jedinečné 
a hodnotné bytosti, jež si zaslouží respekt a ohleduplnost. Pokud takový vztah nedokážeme 
mít sami k sobě, těžko jej můžeme vykouzlit ve vztahu k jiným bytostem, resp. přírodě a 
světu obecně. 
Formování a upevňování sebedůvěry žáků můžeme z hlediska snah učitele rozdělit do čtyř 
oblastí: sebereflexe v tématu sebedůvěry, sebeúcta a sebeakceptace, jejich reflektované 
vyjadřování vnějším chováním a přebírání odpovědnosti - kontroly nad svým bytím. 
2. 2. 1 Sebereflexe v tématu sebedůvěry 
Zaujalo mne pojetí I. Kupka, jež chápe sebedůvěru jako "přesvědčení, že jsme schopni 
žít život, o který stojíme. Přesvědčení, že jsme schopni vyrovnat se s problémy, že si 
dokážeme zajistit hlavní potřeby. Pocit, že se dokážeme znovu a znovu naladit na radostnou 
vlnu. Vzrůstající jistotu, že si toto všechno dokážeme vykomunikovat. Ať již s okolním 
106 A jelikož známka je často opravdu velmi subjektivním způsobem hodnocení, učitel se ani nemůže příliš 
bránit. 
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světem, nebo sami se sebou.,,107 Můžeme říci, že základem zdravé sebedůvěry je efektivní 
komunikace (se sebou i okolím). 
Prvním krokem je opět dovednost reflektovat svou situaci. Jaký je můj sebeobraz? 
Čím se tvoří? Jak a čím konkrétně jej ovlivňují ostatní lidé? Jaké jsou mé silné a slabé lidské 
stránky? V čem mohu být lepší? Co pro to chci a mohu udělat? Jak mohu zkoumat své 
hranice? Kde mám já své zdroje sebedůvěry? Kde mohu hledat další? Jak si stojím v poměru 
vnitřních a vnějších zdrojů - co to pro mne osobně znamená? (Co mi to přináší/v čem mne to 
omezuje?) Jaké mám další možnosti? 
Jaká je přibližná úroveň sebeúcty jedince můžeme volně vyjádřit vzorcem sebeúcta = 
úspěchy / kladené nároky.108 Nízké nároky zvyšují pravděpodobnost úspěchu (chrání naši 
sebeúctu), na druhou stranu úkol, jež byl příliš snadný, naši sebeúctu příliš nezvýší. Ideální 
poměr představuje realistický odhad vlastních možností a zasloužených zážitků úspěchu. 
Sebepoznání je v tématu sebedůvěry celoživotním úkolem. 
Zde se navracíme k tématu OSV ve vyučování. Dospívající v aktivitách zaměřených 
na sebepoznání získávají nové informace o svých kvalitách i přirozených limitech, reflektují 
je a učitel jim pomáhá přijmout je do svého sebepojetí tak, aby mohly sloužit k dalšímu 
seberozvoji - aby byly "pro danou osobnost posilující výzvou. výzvou k využívání vlastních 
předností a práci na osobních omezeních a 'dluzích' .'.109 
2. 2. 2 Sebeúcta a sebeakceptace 
Pro život člověka je možná nejdůležitější součástí sebepojetí jeho sebeakceptace - jak 
jsem schopen přijmout dílčí vlastnosti svého já a svou osobnost jako celek. Sebeúcta pak 
vyjadřuje, jak se k této osobnosti chováme. Pubescent již velmi dobře chápe, že záleží-li mu 
na nějakém vztahu, musí na něm pracovat; zastavení k reflektujícím otázkám neuškodí (nejen 
jemu): Jakými prostředky vyjadřujeme zájem a úctu druhým? (Respekt, ochota naslouchat, 
tolerance k nedostatkům?) Jak pracujeme na vztahu k sobě? Co konkrétně pro něj děláme? 
Dokážeme se pochválit? Jak? 
K posilování sebedůvěry a sebeúcty patří záměrné vytváření pozitivního sebeobrazu, 
jež se opírá o reálné poznatky. Využít lze i různá relaxačně-meditační cvičení (zážitek pevné 
107 KUPKA, 1. K sebedůvěře krok za krokem. Praha: Grada Publishing, 2006; s. 12. 
108 JAMES, W. The Principles o/Psychology, Vol. I. London: Macmillian and Co., 1907; s. 310. 
109 KŘÍž, P. Kdo jsem, jaký jsem. Aktivity pro osobnostní a sociální výchovu k podpoře sebepoznání a sebepojetí. 
Kladno: AISIS, 2005; s. 13. 
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půdy pod nohama a hannonického sepjetí se světem) 11 0, či práci s pozitivními autoafirmacemi 
(sebepotvrzování, jedinec se učí v komunikaci se sebou zaměřovat na kladné infonnace; 
opakuje si výroky, jež potvrzují jeho kladné vlastnosti). Patří sem i posilování obrany vůči 
citovým zraněním - přijmout přesvědčení, že zda nějakou negativní infonnaci akceptuji či ne, 
záleží pouze a jen na mně; a naučit se na ně adekvátně reagovat. 111 Významně pomáhá zážitek 
úspěchu. V kompetenci učitele je příprava a realizace takových situací, kdy úspěch může zažít 
opravdu každý (vytváření pozitivních ego-vztažných situací). Úspěch v jedné oblasti pomáhá 
kompenzovat nedostatky v jiné a tím zvyšovat odvahu jedince takové překážky překonávat. 
Canfield a Siccone definují sebepřijetí jako "hluboké uvědomění si svého jedinečného 
talentu a možnosti být vynikající" a spojují jej se sebeřízením - vědomím, že "nikdo jiný 
nemůže nic udělat za vás, že kvalitu svého života máte ve své moci.,,112 Jednou z překážek, 
jež musíme překonat, abychom dosáhli pozitivní sebeúcty, je domněnka, že způsob jednání 
jednoho člověka je lepší než způsob jiného - každá osobnost je jedinečná a každé vlastnosti a 
chování s sebou nesou výhody a nevýhody - klíčem k posílení je být si jich vědom a na 
základě toho hledat další cesty seberozvoje. Učit se zdravě si vážit sebe samého znamená učit 
se vážit si každé bytosti. 
2. 2. 3 Přijetí fyzického já 
Významnou součástí sebeakceptace v pubescenci je bezvýhradné přijetí svého 
fyzického já. V první části jsme se zabývali přehnanou kritičností, jež dospívající mnohdy 
pojímají ke svému tělu, srovnáváním s vrstevníky a společenskou představou o ideálu krásy 
(jež je zpravidla poměrně nemilosrdná); také potřebou vyrovnat se s vývojovými změnami, 
jež se mimo jiné projevují i určitou neohrabaností - dospívající se učí znovu ovládat své tělo, 
navrátit svým pohybům koordinační techniku a ladnost. 
V souvislosti s pocity méněcennosti a zraňováním sebedůvěry je zde třeba zmínit 
poměrně častou "noční můru" dospívajících - hodiny tělocviku. Navzdory jednoznačně 
pozitivním cílům tělesné výchovy, zeptáte-li se ve většině běžných škol, pravděpodobně se 
IlO Zajímavé náměty viz. např. RUCKEROV Á-VOGLEROV Á, U. Učení bez stresu: Základy a cvičení. Praha: 
Portál, 1994; s. 100-105. 
III Canfield a Siccone (s. 177-182) uvádí podobně zaměřenou aktivitu, kdy adresát na každou kritiku reaguje 
výrokem: "Nezáleží na tom, co mi kdo řekne či udělá, přesto jsem hodnotný člověk." - Domnívám se, že 
podobný výrok by si měl utvořit a vytesat do paměťových struktur každý z nás. 
112 CANFIELD, 1.; SICCONE, F. Hry pro výchovu k odpovědnosti a sebedůvěře. Praha: Portál, 1998; s. 36. 
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dozvíte, že pro některé žáky je tato hodina častým důvodem k dobrovolné absenci. Shrnu-li 
slýchané poznatky: chlapci získávají hmatatelný důkaz, že jsou slabší než jejich vrstevníci, 
ztrapňují se, neboť nemají vlohy např. pro fotbal, jež je mezi vrstevníky zrovna populární; a 
dívky to vidí! Dívky si potvrzují, že jsou neobratné a nemotorné; nedostanou od rodičů tolik 
peněz na rafinovaně střižený úbor, tudíž oblečení zdůrazňuje tělesné nedostatky, nemají vlohy 
pro kolektivní sporty; chlapci to vidí! Krom toho je stále zavedeným zvykem "oblíbené" 
rozřazování do družstev, kdy si ti méně obratní žáci vybírají svou pravidelnou dávku 
ponížení. Učitel jakožto zkušený sportovec nepřikládá váhu povrchním starostem a nerozumí, 
proč by někdo měl mít "strach" z balancování na kladině nebo přeskakování kozy, tím spíše, 
proč by měl úzkostí nespat z fotbalového zápasu. 
Toto shrnutí je úmyslně poněkud přehnané, nicméně přesně tak vidí situaci mnozí 
pubescenti a zbytečně si již na základní škole pěstují averzi k tělesnému pohybu, jež je pro ně 
jen zdrojem pocitů trapnosti; což je vzhledem k potenciálu tělesného rozvoje převeliká škoda. 
Sebereflexe v tématu fyzického já zahrnuje poznávání a reflektování svého těla, zkoumání 
jeho limitů a možností k rozvoji; společných zážitků s ním - prožitek tělesné schránky jako 
naší neoddělitelné součásti, jež nám napomáhá uskutečňovat naše záměry a zaslouží si naši 
pozornost a péči. 
V první části jsme zmiňovali fenomén sebepoškozování jako součást experimentování 
s vlastním tělem. Ze strany (nejen) učitele je třeba zvýšená pozornost a maximální zcitlivění 
na projevy, jež by naznačovaly patologickou poruchu. ll3 Krom již zmíněného zvýšeného 
zájmu má učitel v této oblasti alespoň tři možnosti pozitivního vlivu: 
1. Pomoci žákům hledat vlastní efektivní strategie k získávání duševní stability, 
zvládání napětí a stresu. Učitel nemůže bránit své žáky před veškerými 
negativními vlivy, ale může jim pomoci jim odolávat - lepší prevenci psycho-
sociálně patologických jevů si lze těžko představit. 
2. Pomoci žákům zesílit pocit vlastní identity - umožnit, aby si připadali zajímaví, 
výjimeční; každý má potenciál v něčem vyniknout (mnohé sebepoškozovací 
aktivity plodí potřeba odlišit se nebo být součástí odlišných). 
113 Obecně platí, že kdykoli si není učitel jist, zda je potřebná intervence v jeho kompetenci, měl by se poradit 
s expertem dané disciplíny. Hovoříme-li o citlivé oblasti zkoumání a reflektování psychiky žáků, je zvláště na 
místě pedagogická sebedůvěra kombinovaná se zdravou opatrností; odvážně se vrhat za brány svých kompetencí 
může být krajně nebezpečné nejen v pedagogice. 
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3. Poskytnout žákům dostatek bezpečných možností k prožití vlastního fyzického já a 
experimentům s jeho možnostmi. 114 
Zde se opět otevírá širý prostor pro využití metod a technik OSY; ideální se jeví 
propojení s tělesnou výchovou. Součástí sebepojetí může být pozitivní vztah ke sportu a 
fyzickému seberozvoji, i když je jeho nositel slabé tělesné konstituce - zkoumání svých 
hranic, hrdost z jejich překonávání, radost z pohybu, zážitek endorfinů, prožitek týmového 
ducha; při pravidelnosti se může dostavit radost nad patrnými funkčními a vizuálními 
změnami - to vše jsou cíle, jež si žák později může vytyčovat sám. 
Jedním z rozvojových úkolů pubescence je: "pojetí a akceptace vlastního těla jako 
hodnoty, kterou je třeba objevovat, uchovávat, chránit o niž je třeba se starat; ale na níž se 
také lze nenávratným způsobem prohřešit. Řešení tohoto rozvojového úkolu spočívá 
v kultivaci, rozšiřování a prohlubování zkušeností se svým tělem, jeho fungováním a 
možnostmi jeho vývoje. Cestu zde otevírá životospráva, tělesná cvičení, sport, pěstování 
aktivního zdraví apod.,,115 
2. 2. 4 Vyjadřování sebeúcty a sebedůvěry vnějším chováním 
Jedinec své sebepojetí vyjadřuje svým chováním a jednáním; sebedůvěra a sebeúcta 
jsou patrné nejen z jeho způsobu mluvy (formulace vyjadřující pozici vůči komunikačnímu 
partnerovi, hlasitost a plynulost řeči, volba slov, oči, gesta, mimika, ... ), ale z jedince tak nějak 
"vyzařují" - můžeme je pozorovat v jeho vzpřímeném postoji, chůzi, pevném pohledu očí; 
senzitivnější jedinci mnohdy poznají, že silná osobnost vkročila do místnosti, aniž ji přitom 
vidí. 116 Prvním krokem je vnější vyjadřování sebedůvěry reflektovat - co přesně způsobuje, 
že je někdo vnímán jako sebejistý? Příkladů v sociálním okolí mají žáci mnoho - mohou 
analyzovat a zobecnit kterékoli živoucí modely ze svého okolí nebo ze světa "slavných". 
Druhým krokem srovnání s poznatky ze sebereflexe - jak si vedu? Co chci změnit? 
Třetí krok je zřejmý - cvičení odpovídajícího způsobu chování a především 
osvojování efektivních druhů komunikace. Snížení pocitu sebedůvěry často někdo způsobí 
114 V této souvislosti mne zaujal výrok jedné hloubavé žákyně deváté třídy: "Nejsem vadná, fakt ne, jen prostě 
když mám třeba modřinu, úplně mě to fascinuje - víš, je to takovej jasnej důkaz, že existuju. Něco jako bolí mě 
to, tedy jsem. Chápu ty vrcholový sportovce, ty musej mít tu identitu hodně v pohodě." 
115 HELUS, Z. Dítě v osobnostním pojetí: Obrat k dítěti jako ryzva a úkol pro učitele i rodiče. Praha: Portál, 
2009; s. 250. 
116 Osobnosti, jež v běžné mluvě označujeme abstraktním pojmem "charismatické" jsou zpravidla osobnosti 
v kladném slova smyslu sebejisté, se zdravou sebedůvěrou. 
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tím, že nás "vyhodí z role" - jsem pokárán jako malé dítě (z pohledu pubescenta 
ne odpustitelná netaktnost), jsem odsouzen jako hloupý, neschopný (taková informace může 
být podána výrokem, stejně jako výrazem tváře - znovu zopakujme, že pubescent je na 
veškerá odsuzující hodnocení zvýšeně citlivý a zpravidla pro něj není podstatné, zda je tak 
hodnotitel zamýšlel či se jen nejasně vyjádřil), nebo po nás někdo požaduje něco, co 
nechceme či nemůžeme splnit a my se cítíme malincí jako cvrčci (kéž by nás někdo zašlápl), 
protože prostě nevíme, co dělat - z pozice pubescenta to může být jak požadavek učitele 
(formální autority), tak zejména vrstevníka (neformální autority), jehož zájem a přijetí je na 
vysokém stupni osobní důležitosti; pubescent se může snadno ocitnout v nezáviděníhodné 
pozici, kdy touží být součástí nějaké vrstevnické skupiny, ale není si jist, zda chce být 
konformní ke všem jejím požadavkům. I I? 
Zde se nabízí využití široké oblasti asertivních technik - učit se otevřeně vyjadřovat 
své pocity, říkat ne, žádat o laskavost, přijímat či odmítat kritiku apod. Asertivitu zde můžeme 
definovat jako přímé, poctivé a přiměřené vyjádření vlastních názorů, potřeb a pocitů, jež 
neporušuje práva druhých a nesnižuje jejich důstojnost. IIS Asi není třeba dodávat, že při 
osvojování jakýchkoli dovedností efektivní komunikace jsou naprosto zásadní dvě slovesa -
vyzkoušet (zažít) a cvičit. Ideální je, vídá-li se učitel s žáky častěji a dokáže využívat 
edukační potenciál běžných situací, jež k nácviku přímo vybízí (viz. cesty OSY k žákovi 2.1) 
- zreflektovat takovou situaci v momentě, kdy nastane (či těsně před tím) zvyšuje 
pravděpodobnost osvojení a adekvátního využívání těchto dovedností. 
Specifickou a mírně ožehavou oblast představuje cvičení reakce na ponížení (zranění 
sebeúcty) ze strany autority I 19 - i takové situace nastávají a pokud žák nezvládá obranu svého 
ega v rámci rolových norem, může očekávat i patřičné kárné důsledky. Je dobré vědět, že 
takové situace zažívá prakticky každý a lze reagovat tak, že si mohu zachovat tvář i určitou 
117 Ti šťastnější dospívající mají v dosahu autoritu, se kterou mohou své dilema reflektovat a vyvodit si pro své 
sebepojetí "správné" rozhodnutí; jinak je to často problematická záležitost - poraďte se s rodičem/učitelem 
apod., zda máte začít kouřit, když "všichni" vaši kamarádi to dělají - málokterý dospělý dokáže zachovat 
klidnou tvář, naslouchat a situaci s vámi partnersky rozebrat (klobouk dolů před těmi, co to dokáží). 
118 Viz. např. HONZÁK, R.; NOVOTNÁ, V. Jak se asertivně prosadit. Praha: Grada, 2006; s. 173. 
119 Aniž bych chtěla stranit dospívajícím trestaným za neprominutelnou drzost až agresivitu - učiteVrodič je také 
jen člověk a na svých bedrech mnohdy nese více, než je v jeden moment schopen zvládnout; ponížení žáka může 
být neuvědomělé a v danou chvíli se jevit pouze jako urychlení řešení problému, např. vcelku typická školní 
situace typu "zvedni to a dones to do koše" (za svůj čtvrtstoletý život jsem se dosud nesetkala s nikým, kdo by 
takovou či obdobnou situaci nezažil) - žák může mlčky poslechnout, může se bránit ("JÁ to nehodil!"), může 
odmítnout, může poslechnout a učiteli to "osladit" (karikovanou chůzí, neuctivou poznámkou); někdy můžeme 
pozorovat, jak rudne, třese se, přeskakuje mu hlas. Jelikož učitel si v provozu dne vůbec nemusí uvědomit, jaké 
"mocenské zvůle" se dopustil, situaci mu může v danou chvíli pomoci zreflektovat právě jen žák. 
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úroveň. 120 Asi nejvýznamnější edukační možností učitele je jeho přijetí efektivních 
komunikačních dovedností do vlastního repertoáru a jejich každodenní názorná prezentace -
v každé sociální interakci lze druhému vyjadřovat respekt, úctu a rovnocennost vztahu; i 
konflikty lze efektivněji řešit z partnerské pozice. 121 
Za velmi trefnou považuji připomínku, že základem úspěšného využívání veškerých 
asertivních technik a zachování sebeúcty je znalost sebe sama, ujasnění svých hodnot, 
poctivost vůči sobě a především potřeba vzdát se požadavku "aby nás všichni na světě měli 
rádi" a místo něj nastolit požadavek "aby si nás vážili".122 Čím dříve (pokud?) se k tomuto 
pojetí sociálních vztahů dopracujeme, tím lépe pro naše sebepojetí. 
2. 2. 5 Vědomí odpovědnosti jako zdroj sebedůvěry 
Sebedůvěra je spojena s pocitem, že ovládám svůj život; pocit kontroly nad situací 
posiluje vědomí, že je v mých silách ovlivnit výsledek, resp. směr, jakým se můj život bude 
ubírat - že být tím, kým chci být, je v mé kompetenci. Osobnost člověka a jeho sebepojetí 
není pasivním produktem vněj ších životních sil. "Člověk je silou mezi silami" 123 - má stejnou 
možnost do světa zasahovat jako nechat se jím zasáhnout. U pubescenta není pozdě začít 
bojovat s životní strategií naučené bezmocnosti (přesvědčením, že na určitou situaci nemám 
vliv, tedy ji nedokážu pozitivně ovlivnit a nemá smysl do ní zasahovat) - jedním z 
nesnadných vývojových úkolů tohoto období je získat autonomii a převzít za ni odpovědnost. 
Odpovědnost znamená "hluboký prožitek toho, že jsme ochotní a schopní zacházet 
s životem účelně, vědět, že odpovídáme sami za sebe, za své prožívání reality, za své vnímání 
situace, za své smýšlení a cítění, za své reakce na okolnosti a za důsledky své činnosti.,,124 
Jedinec může do určité míry ovlivňovat události, jež prožívá, ale především může mít plnou 
120 Dovolím si připojit jednu čistě osobní zkušenost - na prahu adolescence se mi "poštěstilo" být vyhozena ze 
třídy za domnělé ignorování výuky. Jelikož jsem na podobné chování dosud nebyla zvyklá, o přestávce jsem 
posbírala veškerou hrdost, vyžádala si daného učitele do soukromí a vyjádřila mu co nejkultivovaněji svůj názor 
na kardinální nespravedlnost, jíž se právě dopustil. Po prvotním šoku se přiznal, že mu připomínám žačku, jež ho 
zesměšňovala celý loňský rok, omluvil se, podal mi ruku a až do konce studia jsme spolu neměli sebemenší 
konflikt. Byla to pro mne významná zkušenost pro porozumění možnostem a mezím rolí v pedagogickém 
procesu, zejména jsem začala jasněji vnímat a vážit si všech učitelů a vychovatelů, jež i před svou určitou 
nadřazenost (danou přirozeností role) dokáží vnímat děti a dospívající jako lidsky rovnocenné a hodné respektu 
(bez ohledu na to, že každý učitel i žák - má právo někdy chybovat). 
121 Konkrétní náměty viz. KOPŘIVA a kol. Respektovat a být respektován. Kroměříž: Spirála, 2005. 
122 HONZÁK, R.; NOVOTNÁ, V. Jak se asertivně prosadit. Praha: Grada, 2006; s. 152. 
123 ČÁP, J. Rozvíjení osobnosti a způsob výchovy. Praha: ISV, 1996; s. 109. 
124 CANFIELD, 1.; SICCONE, F. Hry pro výchovu k odpovědnosti a sebedůvěře. Praha: Portál, 1998; s. 155. 
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kontrolu nad způsobem jak je prožívá - na jeho interpretaci a následné reakci závisí dopad 
situace na celé sebepojetí jedince. 
Hovořili jsme o konzistenci postojů - tendenci interpretovat libovolnou situaci tak, 
aby co nejpřesněji odpovídala našemu přesvědčení. Tento proces může být vědomý 
samotnou reflexí kognitivních informací a aktuálních pocitů může jedinec získat potřebný 
odstup a následně situaci interpretovat tak, aby získanou zkušenost mohl do budoucna co 
nejlépe využít. V běžných životních situacích se tak učí přebírat situaci pod svou kontrolu a 
namísto plýtvání energií na sebelítost a obviňování vnějších sil se zabývat tím, co chci a mohu 
ovlivnit. 
Canfield a Siccone soudí, že naše prožívání skutečnosti je do značné míry závislé i na 
slovech, kterými ji popisujeme. 125 Záměrné užívání slov pro zvýšení pocitu osobní síly může 
významně napomoci v procesu přebírání odpovědnosti za vlastní život. Klíčem k tomuto 
úkonu je uvědomění si, že jen já sám jsem zdrojem svých pocitů - za můj smutek, radost, 
vztek či strach není zodpovědný nikdo jiný, ovládnutí těchto pocitů je v mé moci. Prvním 
krokem je vyjadřování svých myšlenek a pocitů v první osobě, dále rozkrytí těchto pocitů 
(jsem rozzlobený - co je za tím?) čím konkrétněji dokáži popsat původ svých pocitů, tím 
úspěšnější mohu být v jejich zvládnutí. Při vyjadřování záměrů a plánů se jeví výhodnější 
vyvarovat se neurčitých výrazů jako "pokusím se" či "doufám" pro zážitek úspěchu je třeba 
činu, ne jen záměru; stejně tak je třeba vyvarovat se generalizace a abstraktního přehánění 
(nikdy, vždycky), jež jen násobí pocit bezmoci. 
A nakonec je třeba přijmout fakt, že školní známka je zpětnou vazbou konkrétní práce 
nikoli ohodnocením kvality osobnosti. Tento přístup pomáhá udržet emoční rovnováhu, 
soustředit se na sebe a duševní energii investovat efektivně. Vědomí, že nejsem jen obětí 
okolností, ale tvůrcem svého života, přináší motivaci a sílu pracovat na sobě. Učitel není 
všemocný, ale v této oblasti může pro pozitivní vývoj sebepojetí svých žáků učinit mnoho -
jak tím, že je k zodpovědnému přístupu k vlastnímu životu povede, tak tím, že sám bude 
tohoto přístupu vzorem. 
125 CANFIELD, 1.; SICCONE, F. Hry pro výchovu k odpovědnosti a sebedůvěře. Praha: Portál, 1998; s. 65-70. 
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2. 3 Třída jako ideální prostředí pro rozvoj zdravého sebepojetí 
žáka 
Sebepojetí se formuje především na základě sociálního učenÍ. Školní třída představuje 
prostředí, jež je edukačnímu účelu primárně určeno a mělo by pro něj proto poskytovat 
optimální podmínky. Ty nejdůležitější pro průběh a výsledky učení definuje např. J. Čáp, 
rozděluje je do pěti oblastí: 
• "motivace, 
• výsledky předchozího jedincova učení a jeho dosud rozvinuté vlastnosti, 
• jedincovy autoregulační mechanismy, 
• jedincův přítomný psychofyziologický stav a soubor podmínek, které na něj 
působí, 
• jedincova interakce a komunikace s osobami, které se v nějaké formě účastní 
procesu učení nebo činnosti." 126 
Motivací ke školní práci může být známka, pokud je její získání stupněm 
k uskutečnění dalšího cíle (např. dobré vysvědčení a následně vyšší pravděpodobnost přijetí 
na vysněnou školu), pochvala (sociální uznání), materiální odměna; stejně tak vnitřní ego-
vztažné motivy jako uspokojení z dokončení úkolu nebo dobře zvládnuté práce, posílení 
vlastní kompetence, upevnění sebedůvěry, či prostá radost z činnosti (viz. kapitola 2. 4). 
Motivy týkající se procesu učení a školní práce předkládá učitel již samotným pojetím 
vyučování - cíli, které si pro žáky i sám pro sebe nastavil, svou rolí ve vyučování, průběhem 
výuky i zvoleným způsobem hodnocenÍ. 
Výsledky předchozího učení a dosud rozvinuté vlastnosti představují odrazový 
můstek pro další učenÍ. Při jakémkoli typu učení mohou nedostatky ("mezery") ve znalostech 
a dovednostech znemožňovat osvojení znalostí a dovedností dalšího stupně. Při tradiční 
frontální výuce a víceméně jednosměrném přenosu informací (učitel učí žáky) prakticky není 
možné, aby učitel sledoval individuální stupeň rozvoje každého žáka zvlášť. Vhodně 
sestavený test může během krátké doby zmapovat např. míru osvojení určité látky, obtížněji 
už, zda žáci dokáží vnímat probírané téma v souvislostech (např. mísí-li se poznatky 
z různých předmětů, nebo zda dokáží při učení nahlížet dějiny jako souvislý příběh s logickou 
posloupností, jehož oni sami jsou součástí), ale už jen velmi těžko jím můžeme změřit 
dovednosti v oblasti řešení problémových situací a konfliktů, schopnost začlenit se do 
126 ČÁP, J. Rozvíjení osobnosti a způsob výchovy. Praha: ISV, 1996; s. 80-81. 
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kolektivu a obecně dovednosti v oblasti sociálních interakcí, dosaženou úroveň schopnosti 
sebepoznání, autoregulace, empatie apod. Přitom primární úlohou školy je výchova a 
vzdělávání představitelů budoucí společnosti, jejichž dosažená úroveň znalostí a dovedností (a 
to i v osobnostní a sociální rovině) bude podobu této společnosti určovat; je tedy logickým 
předpokladem snažit se zmaximalizovat úsilí, aby to skutečně potřebné učení opravdu 
proběhlo. 
Potřeba formování efektivních autoregulačních mechanismů již byla zmíněna; chce-li 
jedinec zvládnout libovolný úkol, musí mít ve své kompetenci stanovení zvládnutelného cíle i 
série postupných kroků, jež k němu povedou, kontrolu průběhu činnosti (včetně schopnosti 
rozpoznat chybné kroky a průběh na jejich základě korigovat) a na závěr kontrolu výsledku 
činnosti. K osvojení těchto dovedností opět může pomoci odpovídající nastavení výuky. 
Stejně jako k podpoře optimálního psychofyziologického stavu v době vyučování (potřeba 
osobnostního rozvoje v oblasti psychohygieny a zvládání emocí již byla také zmíněna). 
Interakce a komunikace s osobami, jež se učebního procesu účastní, je dle mého 
názoru jedna z nejpodceňovanějších podmínek učení v tradičním vzdělávání. Potřeba 
sociálního uznání a akceptace učební proces narušovat může, zvláště je-li nastaven primárně 
jako přenos vědomostí od učitele k žákům a následná kontrola, zda žáci tyto poznatky pojali; 
potřeba sociální interakce strhává pozornost od vědoucího učitele, narušuje přenos informací, 
a je tedy nežádoucí; spolupráce mezi žáky je taktéž rušivá, neboť znesnadňuje ověřování 
osvojení poznatků jednotlivými žáky. 
N a druhou stranu záměrné pedagogické využívání přirozeně silné potřeby sociálních 
interakcí představuje nedocenite1ný prostor pro usnadnění procesu jak osvojování vědomostí a 
dovedností, tak edukačního působení na osobnostně-sociální rozvoj žáka a tedy i zkvalitnění 
jeho sebepojetí. Během školní práce si žák může osvojovat předepsanou látku a zároveň se 
učit základní interakční dovednosti jako jak řešit konflikty, umění naslouchat, jak srozumiteně 
komunikovat, jak dávat najevo či přijímat uznání; může se učit, jak zkvalitňovat a rozvíjet 
mezilidské vztahy, práci v týmu apod. 
Přijetí nebo odmítnutí kolektivem způsobuje významné posílení či narušení emoční 
stability; práce s vlastním sebepojetím a sebeprezentací v kolektivu, stejně jako s dovednostmi 
týmové práce, se tedy jeví jako nezbytná součást efektivního edukačního procesu. Optimální 
vyučovací proces může probíhat pouze v prostředí, jež žák vnímá jako bezpečné, tedy kde 
jeho pozornost nerozptylují obavy z fyzického či psychického ohrožení; neboli kde panuje 
atmosféra důvěry a spolupráce, vzájemný respekt (nejen mezi žáky, ale i mezi žáky a učitelem 
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a pochopitelně i v učitelském sboru), akceptace členů kolektivu a prostor pro sebevyjádření 
každého z nich. 
2. 3. 1. Kooperativní vyučování 
Kooperativní vyučování (dále KV)127 představuje vzorový model takového způsobu 
výuky. Vychází ze sociální podstaty učení; tedy nejen že potřebu sociální interakce žáků 
respektuje, ale využívá jejího potenciálu k efektivnějšímu edukačnímu procesu - jak pro žáky, 
tak pro učitele. Pokud je podstatou učení komunikace, cílem je její zkvalitnění. KV 
předpokládá, že děti nepřicházejí do školy "prázdné", tedy není úkolem školy naplnit je 
vědomostmi, ale jejich již existující poznatková schémata rozšířit a propracovat. Tento proces 
přirozeně probíhá v sociálních interakcích po celý život (učíme se z reálných situací 
s reálnými lidmi); na půdě školní se stává procesem řízeným a podporovaným učitelem Uež 
stanovuje edukační cíle, vytváří podmínky, usměrňuje práci skupin, podporuje, povzbuzuje, 
pomáhá reflektovat apod.) a aktivně utvářeným žáky - tedy žák není pasivní přijímač 
důležitého vědění, ale na jeho osvojování se sám aktivně podílí. 
Učitel v KV pracuje vědomě se sociálními situacemi a sociálními vztahy. Žák je do 
učebního procesu aktivně zapojen - poznává, zkoumá a řeší problémy s pomocí učitele a 
v přirozené komunikaci se svými spolužáky. Aby interakce mohla probíhat co nejefektivněji, 
utváří se její těžiště v menších skupinách - vzájemné učení je také odpovědí na problém 
pubescence, kdy se vrstevníci stávají významnou neformální autoritou a učitel přestává být 
bezvýhradně respektovaným nositelem vědění. Aby práce žáků nebyla pouze prací 
skupinovou, ale skutečnou kooperací, musí zadaný učební úkol splňovat pět kritérií l28 : 
1. Pozitivní vzájemná závislost - úspěch jedince je provázán s úspěchem skupiny; každý 
člen skupiny má svou roli a svůj úkol, jež je nezbytné splnit pro dosažení společného 
cíle; dokončení úkoluje nemožné bez společné koordinace. 
2. Interakce tváří v tvář - velikost skupiny musí být uzpůsobena tak, aby si všichni její 
členové navzájem mohli poskytovat bezprostřední zpětnou vazbu. 
3. Osobní odpovědnost, osobní skládání účtů - každý jednotlivý člen má osobní 
odpovědnost za průběh a výsledek činnosti, jež posiluje jeho dovednosti i sebedůvěru. 
127 Pojetí kooperativního vyučování, z nějž vycházím v této práci, viz. KASÍKOVÁ, H. Kooperativní učení. 
kooperativní škola. Praha: Portál, 1997. 
128 Podle Johnson, Johnson (1989) ln KASÍKOVÁ, H. Kooperativní učení, kooperativní škola. Praha: Portál, 
1997; s. 39-40. 
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4. Formování a využití interpersonálních a skupinových dovedností úroveň osvojených 
dovedností je přímo úměrná zkušenostem s kooperativním typem práce; pro efektivní 
činnost skupiny je potřebný postupný rozvoj těchto dovedností. 
5. Reflexe skupinové činnosti - efektivita práce je do značné míry závislá na schopnosti 
skupiny její reflexe (popis procesu, hodnocení postupu a jeho účinnosti, zobecnění 
poznatků apod.) 
Takže navrátíme-li se k předchozímu rozlišení podmínek pro úspěšný edukační proces, 
kooperativní vyučování si zde stojí přibližně takto: 
• Motivace. Pozitivní vzájemná závislost posiluje motivaci i u pasivnějších žáků -
společný úspěch je nemožný bez odpovědné snahy každého člena skupiny a úspěch 
jednotlivce je odměněn radostí všech; každý má na úspěchu svůj podíl. A naopak 
obavy z neúspěchu (jež motivaci snižují) nejsou tak významné, neboť sdílení 
s ostatními jeho hořkost zmírňuje. Motivací ke školní práci může být (a v ideálním 
případě je) samotná činnost - "dělání něčeho s ostatními" naplňuje zpravidla značnou 
část volného času pubescenta, je tedy přirozenou volbou (aneb žák je svou přirozeností 
"sociální bytost" a nikoli "osamělý vědec". 129) 
• Výsledky předchozího jedincova učení a jeho dosud rozvinuté vlastnosti. Kooperativní 
vyučování staví proces učení na vědomostech, s nimiž žáci do vzdělávacího procesu 
přicházejí - cílem procesu je tyto existující koncepty a schémata vyvolat na světlo, 
zachytit, konfrontovat a na tomto základě teprve konstruovat poznání nové, a to 
rozšiřováním a propracováváním zkušeností původních. 130 
• Jedincovy autoregulační mechanismy. Jsou vhodným nastavením učebního procesu 
také podporovány - žák se učí pracovat na konkrétním zvládnutelném cíli 
naplánováním a uskutečněním určitých postupných kroků, upevňuje si povědomí o 
potřebě a podobě průběžné kontroly činnosti a dokončení úkolu. Motivace posiluje 
vlastní snahu o formování efektivních autoregulačních mechanismů. 
• Jedincův přítomný psychofyziologický stav a soubor podmínek, které na něj působí. 
Optimální podmínky navozuje klima zaměřené na učení (úkol), vzájemnou podporu a 
pozitivní sociální vazby (projevy solidarity povoleny). Sdílení úkolu i jeho výsledku 
zmírňuje obavy z neúspěchu a posiluje sebedůvěru. 
129 KASÍKOVÁ, H. Kooperativní učení, kooperativní škola. Praha: Portál, 1997; s. 14. 
130 Viz. tamtéž; s. 36. 
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• Jedincova interakce a komunikace s osobami, které se v nějaké formě účastní procesu 
učení nebo činnosti. Učení prostřednictvím spolupráce mezi žáky131 umožňuje 
soustředit pozornost na edukační proces, kdy si žáci osvojují vědomosti, dovednosti, 
postoje, hodnoty, zásady prosociálního chování i respekt k odlišnostem. Učitel je 
v tomto případě potřebným partnerem, jež se obohacuje spolu se žáky. Kooperativní 
atmosféra ve třídě posiluje pocit emoční stability, sociálního uznání a akceptace; 
pomáhá tak mimo jiné i včlenění a lepšímu uplatnění sociálně izolovaných žáků. 
KV propojuje poznávací cíle s cíli v oblasti kooperativních dovedností, splňuje tak 
nejvýznamnější úkol školy připravovat žáky na budoucí život ve společnosti. Schopnost 
týmové práce je v současnosti požadována na téměř všech prestižních pracovištích - "týmoví 
hráči" způsobují, že mají jejich firmy efektivnější výsledky. Osvojování efektivních 
komunikačních dovedností spolu s podporou dovedností prosociálních jako empatie, umění 
naslouchat, sdílet, podpořit apod. navíc zvyšují pravděpodobnost, že jejich nositel prožije 
život plný harmonických osobních vztahů; pro formování zdravého sebepojetí asi nemůžeme 
najít lepší cíl. 
2. 4 Sebepojetí šťastného žáka 
Na předchozích stránkách jsme se zabývali formováním sebepojetí žáka, jež můžeme 
označit jako zdravé. Pokud vnímáme hlavní cíl práce školy jako výchovu a vzdělávání 
autentických harmonicky se rozvíjejících osobností, jež dokáží být šťastnými a zároveň 
užitečnými členy společnosti, můžeme žáka (osobnost) se zdravým sebepojetím definovat 
přibližně těmito charakteristikami: 
• Vnímá proces sebepoznávání jako nedílnou a potřebnou součást života a sám o něj ve 
svém bytí usiluje. 
• Dosáhl odpovídající úrovně schopnosti sebereflexe - dokáže jevy dotýkající se jeho 
osobnosti v právě proběhlé či probíhající situaci konkrétně popsat, interpretovat a zobecnit 
a získané informace a zkušenosti zpracovat do svých kognitivních struktur tak, aby je 
mohl v budoucnu využít. 
131 Vrstevnické vztahy v modelu vyučování viz. tamtéž; s. 37-39. 
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• Dosáhl určité úrovně dovedností sebepoznání a sebereflexe, tudíž je jeho sebepojetí 
realistické. Dokáže sám sebe reflektovat v minulosti, přítomnosti i budoucnosti na 
patřičné kognitivní úrovni. 
• Vnímá neúspěchy jako příležitost k učení. Je si vědom svých reálných možností i limitů a 
nemá strach pokoušet se své hranice dále rozšiřovat. 
• Dokáže se radovat z úspěchů i ze samotného procesu činnosti. 
• Cítí odpovědnost za svou životní cestu. Je připraven ji pozitivně ovlivňovat, ví jak a je 
k tomu vybaven potřebnými dovednostmi. 
• Rozvíjí své dovednosti efektivní komunikace a dokáže je sociálně uplatnit; umí zacházet 
s obsahy svých rolí tak, aby byl se svým místem ve společnosti spokojen. 
• Záměrně rozvíjí své dovednosti v oblasti autoregulace; je schopen stanovovat si cíle a 
uskutečňovat je. 
• Má zdravou sebeúctu a sebedůvěru. Přijímá sám sebe takového, jaký je; je ochoten 
věnovat svůj čas a energii práci na sobě. Je ochoten udělat si radost. 
• Cítí se být harmonickou součástí světa, dokáže zažívat pocit štěstí z bytí. 
• Usiluje o svůj osobnostně-sociální rozvoj. Je příznivě nakloněn aktivní sebevýchově. 
Většinou témat jsme se podrobněji zabývali na předchozích stránkách, nyní se ještě na 
moment zastavíme u termínů nejméně samozřejmých - životní radost a lidské štěstí. Pro 
vymezení pojmu štěstí zde využijeme definici J. Pelikána, jež jej popsal jako uvědoměný 
subjektivní prožitek "uspokojení životem, který bývá doprovázen častějšími a intenzivnějšími 
pozitivními emocionálními stavy.,,132 Existují dvě základní strategie, jimiž můžeme obecně 
zlepšit kvalitu svého života - můžeme zaměřit své snahy na vnější podmínky a postupnými 
kroky je upravit tak, aby více odpovídaly našim cílům; nebo můžeme změnit způsob svého 
prožívání tak, aby se vnější podmínky s vnitřními cíli lépe shodovaly. Obě strategie 
předpokládají již zmíněnou nutnost převzít odpovědnost za své bytí a usměrňovat své 
autoregulační mechanismy zvoleným směrem; sebepojetí se asi nejvýrazněji projevuje právě 
v našem životním přístupu. 
M. Csikszentmihalyi PopISUJe tzv. stav plynutí - pocit štěstí, radostného zaujetí 
životem; je to stav, kdy je člověk tak ponořen do nějaké činnosti, že vše ostatní ztrácí na 
důležitosti. 133 Tohoto zážitku může jedinec docílit jedině zaměřením plné pozornosti na 
aktivitu, jež je obtížností přiměřeně úměrná dovednostem jedince. Nespokojenost se životem 
132 PELIKÁN, J. Výchova pro život. Praha: ISV, 1997; s. 27. 
133 CSIKSZENTMIHALYI, M. O štěstí a smyslu života. Praha: Nakl. Lidové noviny, 1996; s. 12. 
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nejen u pubescentů mnohdy plyne z rozptýlené pozornosti; ponoření do činnosti představuje 
navození stavu harmonie v mysli, uspořádání myšlenek, pocitů i smyslů; pocit kontroly nad 
situací - "když epizoda stavu plynutí pomine, člověk se cítí vyrovnanější (ucelenější) nejen 
vnitřně, ale také ve vztahu k ostatním lidem a ke světu obecně.,,134 
Práce s usměrňováním pozornosti předpokládá určitou dosaženou úroveň schopnosti 
sebepoznání (ve vztahu k vědomí i k cíli) a je třeba se jí učit. Takový prožitek lze ideálně 
navodit zajímavou školní prací v situaci monitorované učitelem, nejlépe je-li motivace k cíli 
podpořena kooperativní činností. Uspokojivé sociální vztahy jsou samy o sobě významným 
zdrojem životní radosti a formování jejich předpokladů je do značné míry opět v rukách školy 
(viz. předchozí kapitoly). Zaměření pozornosti úzce souvisí s již zmíněnými autoregulačními 
mechanismy ve školní práci - rozpoznání a definování cíle, stanovení postupných kroků 
kjeho dosažení, schopnost reflektování postupu a výsledku a opakovaný zážitek úspěchu 
zvyšuje předpoklady pro aktivní přístup k životu, kdy žák přestává v cíle doufat a začíná o ně 
(resp. své štěstí) aktivně usilovat. 
Zaměření pozornosti také určuje, co se bude odehrávat v našem vědomí. Právě 
dovednost soustředit vlastní energii na určitý aspekt života, plně prožít přítomný okamžik, je 
charakteristikou lidí, jež se "umí těšit z maličkostí" - vliv zde mají zajisté i vrozené psychické 
předpoklady, ale do značné míry se dá také cvičit, stejně jako schopnost nalézt si i v obtížné 
životní situaci nějaký zdroj potěchy. Nedocenitelnou hodnotu má osobní příklad jako živoucí 
model určitého životního přístupu - ve škole učitel, případně stejně naladěná skupina 
spolužáků. Občasná společná reflexe životních hodnot neuškodí zvláště v současném světě 
přeplněném informacemi a reklamou. 135 
Pro udržení zdravého sebepojetí na závěr všeshrnující myšlenka: "Moudrost člověka 
nespočívá jen ve velké vzdělanosti, ale především v nalezení takového úhlu pohledu na věci 
kolem nás, ale i v nás, který umožní mít potřebný odstup od věcí, možná i nadhled nad 
nimi.,,136 Platí také, že pozitivní přístup k životu je nakažlivý - svým optimismem a odvahou 
překonávat překážky můžeme dodávat radost a odvahu druhým. 
134 CSIKSZENTMIHALYI, M. O štěstí a smyslu života. Praha: Nakl. Lidové noviny, 1996; s. 68. 
135 Učitel se setkává s hodnotovými žebříčky svých žáků tak, jak si je vytvořili ve svých rodinách, což může ve 
třídě vytvářet určité (nejen ekonomické) bariéry. Nemusí přímo vystupovat jako zapálený kritik konzumu, ale 
neškodí toto téma občas otevřít - historie i současné politické dění jsou ukázkovým materiálem k reflexi jevu jak 
si lidé kvůli nenasytnosti dovedou ničit život. Dokážeme si vážit a těšit se z toho, co máme? Kolik a jakého 
oblečení, jídla, prostoru či peněz jedinec opravdu potřebuje? A kolik potřebuje, aby byl šťastný? (Jak významný 
je rozdíl mezi značkovou mikinou za půldruhého tisíce a mikinou "obyčejnou"?) 
136 PELIKÁN, J. Výchova pro život. Praha: ISV, 1997; s. 41. 
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3. Artefiletika jako prostředek rozvoje sebepojetí žáka 
V předešlých částech jsme se zabývali formováním sebepojetí a možnostmi jeho 
ovlivnění ze strany učitele. Třetí část pojednává o artefiletice jako další z takových možností, 
at' se její edukační potenciál využívá přímo jako součást vzdělávacího programu137 nebo 
v rámci volnočasových aktivit nabízených školou. Nemalý potenciál skýtá pro výtvarnou 
výchovu (např. zcitlivění pro vnímání a interpretaci umění) 138; nicméně využitelnost je 
významně širší zejména s ohledem na některé cíle propojující ji s pedagogikou osobnostně­
sociálního rozvoje (s akcentem na oblasti sebepoznání, sebepojetí a psychohygieny). 
Artefi1etikou v této práci rozumíme pedagogickou (umělecko-pedagogickou) 
disciplínu, jež k rozvoji pozitivních rysů osobnosti a prevenci psycho-sociálních patologií 
využívá umělecké formy; pracuje zejména se zážitkem vlastního procesu tvorby a jeho osobní 
i skupinovou reflexí - cíle práce leží především v oblasti sebepoznání a sebereflexe. Postupně 
se vydělila z arteterapie, jež je disciplínou psychoterapeutickou 1 39; využívá její metody a 
techniky a navzájem se často prolínají l40 (obsahově je nejvýznamnější rozdíl v tom, zda je 
klient vnímán jako psycho-sociálně "zdravý" či "nemocný" - tato hranice je ovšem relativní). 
Termín použil poprvé v roce 1994 Jan Slavík, který je u nás zároveň považován za určitého 
průkopníka tohoto oboru a v současnosti se mimo jiné věnuje jeho přesnějšímu profesnímu 
vymezení a upevňování jeho teoretické základny. 141 
3.1 Využití potenciálu umění 
Artefiletika využívá potenciálu umění, jež propojením s edukačními cíli (zejména 
v oblasti osobnostně-sociálního rozvoje) otevírá jedinečné možnosti pro práci se sebepojetím 
137 Zajímavé podněty včetně návrhů zapracování artefiletiky do ŠVP viz. www.artefiletika.cz . 
138 Nemalou roli hraje také možný posun vztahu k uměleckým projevům, jež my "ne dotknutí výtvarným 
talentem" máme tendenci vnímat jako projevy paralelního vesmíru. 
139 A v našich podmínkách taktéž poměrně mladou - první průkopníky můžeme nalézt v padesátých a šedesátých 
letech v řadách psychoterapeutů, kteří ji využívali jako doplňkovou metodu v rámci komplexní 
psychoterapeutické péče; v léčebnách a výchovných ústavech postupně vznikaly i speciální ateliéry, kde se 
klienti mohli výtvarné činnosti věnovat. Významný rozvoj můžeme zaznamenat po roce 1989, který trvá až do 
současných dní, kdy se arteterapie uplatňuje na poměrně širokém poli různých disciplín a o stejný respekt 
pomalu začíná usilovat i artefiletika. Srov. SLAVÍK, J. Současná arteterapie v České republice a zahraničí. 
Praha: PdF UK, 2000; s. 7. 
140 V teorii se názvy i obsahy těchto oborů často mísí; v této práci užívám pojmu artejiletika všude, kde je to 
možné, a ponechávám pojem arteterapie tam (např. v citacích), kde je obsahově zaměnitelný s artejiletikou. 
Výraz arte je v kruhu zasvěcených hojně využíván zejména v hovorové mluvě, kdy elegantně obchází problém 
nejasné rozlišitelnosti těchto oborů. 
141 Viz. SLAVÍK, 1. Umění zážitku, zážitek umění: Teorie a praxe artejiletiky, 1. dí!. Praha: PdF UK. 
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člověka. Umělecké projevy, bez ohledu na to, kdo a v jakém věku je tvoří, mají určitou 
vypovídající hodnotu o svém tvůrci i kulturním rámci, ve kterém žije. Schopnost a potřeba 
exprese (vyjádření, výrazu) je jedním ze základních předpokladů arteterapie či artefiletiky. 
Podle Perouta je expresivita formou komunikace, jež patří k základní výbavě každého člověka 
- expresivitou rozumíme specifický typ lidských aktivit, v nichž člověk "spontánně a 
s důrazem na formu projevu vyjadřuje své vnitřní psychické stavy, dojmy, pocity, nálady a 
s nimi spjaté zkušenosti nebo poznatky.,,142 Informace o sobě tvůrce předává prostřednictvím 
ztvárnění svých emocí. 
Ta určitá univerzální sdělitelnost umožňuje spojení i mezi komunikačně obtížněji 
dostupnými skupinami, ať už s ohledem na kulturní, jazykovou, věkovou, mentální či jinou 
bariéru - některé emoce prostě sdílíme všichni. "Přesvědčila jsem se, že evidentně existují 
vrstvy lidského vědomí, které jsou lépe dostupné přes umění, prostřednictvím silného 
emotivního zážitku, než přes racionalitu. ( ... ) Umění tak ve své smyslově orientované podstatě 
nabízí jedinečnou možnost pro terapeutickou intervenci.,,143 
Šicková-Fabrici také zdůrazňuje rysy umění, které považuje pro arteterapii/arte fil etiku 
za nejvýznamnější. Těmi jsou především: metaforičnost, schopnost integrovat (osobnost jako 
jednotlivce nebo skupinu jako celek), usnadňovat a podporovat komunikaci, schopnost být 
prostředkem ventilace emocí, sublimace a katarze. 144 Opominutelný není ani další již zmíněný 
významný rys, tedy dostupnost - při vhodném užití může z arte technik a vůbec potenciálu 
umění čerpat prakticky kdokoli. 
3. 1. 1 Metody a techniky 
Mezi nejtypičtější počítáme imaginaci, animaci (např. identifikace s vlastní 
vytvořenou postavou), koncentraci (prostřednictvím výtvoru hledáme "střed" sebe sama), 
restrukturalizaci (vytváření, destrukce a následně tvorba nových celků - výhodná technika 
např. při vyrovnávání se s životními změnami; učíme se hledat nový smysl v tom, co máme), 
transformaci (např. převedení hudby či textu do výtvarné podoby) a rekonstrukci (vytváření 
celku na základě jeho jediné části). 145 
Artefiletika vyžaduje aktivní zapojení a také určitou dávku vlastní odvahy - výsledek 
práce je do poslední chvíle nejistý, otevíráme prostor iracionalitě a fantazii a to, co o sobě 
142 PEROUT, E. Arteterapie se zrakově postiženými. Praha: Okamžik, 2005; s. 14. 
143 ŠICKOV Á-FABRICI, J. Základy arteterapie. Praha: Portál, 2002; s. 16-17. 
144 Tamtéž; s. 19-25. 
145 Podrobněji např. ŠICKOV Á-FABRICI, 1. Základy arteterapie. Praha: Portál, 2002; s. 125-133. 
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sami sobě i ostatním sdělujeme, je něco vizuálně "hmatatelného" (je rozdíl vidět představu 
v mysli a mít ji před sebou ve vlastnoručním provedení "na papíře"). Artefi1etika v tomto 
procesu předpokládá využití bohatého potenciálu skupinové dynamiky. 
Zásadní význam samotného tvůrčího procesu velmi výstižně definuje Koblicová: "V 
čem spočívají výhody a přínos arteterapie? Arteterapie jako neverbální technika podněcuje 
klienta, aby se vyjadřoval jinak než slovy. S těmi jsme navyklí zacházet a využívat jich jak 
k předávání, tak k matení a zastírání obsahů. Ve výtvarném projevu to pro většinu lidí není 
tak snadné, jelikož jej neumíme kontrolovat tolik, jako verbální výraz. Arteterapie umožňuje 
vyjádřit a zpracovat mnohé, co si neuvědomujeme a ani bychom to nebyli schopni vyjádřit 
slovy.,,146 S významným edukačním momentem, kdy se tyto obtížně verbalizovatelné obsahy 
učíme reflektovat - popsat, porozumět jim a ze zážitku si odnést trvalou, využitelnou 
zkušenost. 
Při vymezování arteterapie/artefi1etiky můžeme rozlišit také dva základní typy -
receptivní a produktivní. 147 Receptivní arte rozumíme vnímání určitého již hotového 
lektorem/učitelem záměrně zvoleného uměleckého díla, k tomuto typu patří návštěvy výstav, 
galerií, rozhovory o vnímání díla. Činností diváka je v tomto případě jeho vcítění, promítání 
vlastních emocí a zkušeností do cizího výtvoru, objevování hloubky vlastního vnímání (velmi 
záleží na zkušenostech a dovednostech vedoucího skupiny, aby nějaký osobnostně-sociální 
rozvoj opravdu "proběhl"). Zatímco při produktivním typu se u jednotlivce či skupiny jedná o 
proběhnutí konkrétních tvůrčích činností či aktivit - v závěru vlastní tvůrčí práce je možné si 
promluvit o tom, jak na ostatní členy skupiny hotová díla působí, ale primární je vnímání díla 
jeho tvůrcem, ostatní by měli tento pohled pouze rozvinout či obohatit. 
Jako materiál k tvorbě můžeme využít téměř cokoli - barvy jakéhokoli druhu (malovat 
se dá po papíře, po zdech, po kolegovi či po sobě samém), přírodní látky (listy, dřevo, 
kamínky, mušle, ... ), staré časopisy, keramickou hlínu, odpadky či vlastní tělesné schránky. 
Záleží na fantazii vedoucího a ochotě účastníků experimentovat. Využít se dají různá 
specifika jednotlivých typů barev (jisté kouzlo má např. rozmazávání barev dlaněmi - často 
platí, že čím starší tvůrce, tím více si proces zamazávání dokáže užít), v kolážích lze propojit 
lecjaký materiál a stavby např. z kamínků (se zážitkem darování, restrukturování či boření) 
poskytují širokou škálu možných zážitků a možností nahlédnout do vlastního nitra. 
146 KOBLlCOV Á, A. Arteterapie a psychoterapie v období dospívání. In Současná arteterapie v České republice 
a zahraničí. Praha: PdF UK, 2000; s. 25. 
147 Viz. ŠICKOVÁ-FABRICI, J. Základy arteterapie. Praha: Portál, 2002; s. 30. 
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3.1.2 Překonávání zábran 
"Všechny děti kreslí spontánně. Ve své nejzákladnější fonně je vytváření znaků stejně 
přirozené jako vydávání zvuků, gestikulace a pohyb. Dostane-li kterékoli dítě podkladovou 
plochu a nástroj k vytváření znaků, zanechá stopu své kresebné aktivity, vizuální záznam 
svého kontaktu s podkladovou plochou. To platí o dětech bez ohledu na jejich poznávací, 
společenské, zrakové i tělesné schopnosti.,,148 Tato radost ze spontánní tvorby se 
s nabývajícími léty bohužel většinou vytrácí. 
Jedním z nejčastějších problémů, se kterými se v úvodu hodin vedoucí kurzů potýkají, 
je přesvědčení dospívajících, že hodiny pro ně nemají smysl, když neumí kreslit (s mladšími 
žáky tento problém zpravidla nebývá). V první řadě je třeba zdůraznit, že při artefiletice nejde 
o talent. Výtvarně nadaný účastník kurzu má ulehčen první krok - ví, jak se chopit pracovního 
materiálu, a dokáže řemeslně dobře napodobit představu stvořenou vlastní fantazií. Na druhou 
stranu řemeslné dovednosti mohou být na škodu, když brání estetické parametry na úkor 
spontánnosti a určitého momentu překvapenL I49 
Tématem prolamování bariér na cestě k sebevyjádření prostřednictvím kreslení se 
zabývají D. a N. Meglinovi: "Kreslení může být hluboce uspokojivou, osobní zkušeností 
tehdy, když dovolíme, aby právě takovou zkušeností bylo. Často k ní přidáváme tolik vnějších 
úvah, že čistá, prostá radost sebevyjadřování začne být k naší smůle zmatenou a složitou 
záležitostí. Děláme tu chybu, že se díváme kolem sebe, abychom našli ocenění toho, co je ve 
skutečnosti vnitřní zkušeností. Díváme se na druhé, abychom od nich dostali schválení, aby 
nám řekli, jak kvalitní je naše dílo, ještě předtím, než stačíme mít radost z toho, že jsme ho 
vytvořili. Jinými slovy: kreslíme pro druhé.'d5o Autoři zastávají názor, že na světě neexistují 
"netalentovaní" lidé, talent je neměřitelnou subjektivní záležitostí. Měřitelná je pouze radost, 
148 McGREGOR, 1. Neobvyklý vývoj dětské kresby: co prozrazuje o dětském umění? In Arteterapie s dětmi. 
Praha: Portál, 1995; s. 49. 
149 Výsledný artefakt by měl být dokonalý pro svého tvůrce a není podstatné, zda je na papíře z hlediska estetiky 
perfektní kresba krajiny či bez interpretace nerozluštitelný dvoubarevný klikyhák. Při reflexích na hodinách 
artefiletiky často slyšíme výroky jako "nevím, prostě jsem to tak chtěl udělat", "fialovou nemám ráda, ale teď 
jsem po ní sáhla - nevím proč, nepřemýšlela jsem nad tím" nebo "najednou jsem zjistil, že vlastně maluji moře, 
tak jsem začal kreslit ryby". Jsou to mnohdy zásadní momenty pro sebereflexi - s pomocí ostatních tvůrce sám 
hledá možné interpretace a poznává sám sebe. Zkušený malíř si musí dát velký pozor, aby se o tuto spontánnost 
při tvorbě neokrádal. Výsledný obrázek (či jiný výtvor) je jedinečný díky svému jedinečnému tvůrci a jeho 
jedinečným pocitům a myšlenkám - tento zážitek je významný pro naše sebepojetí a obtížně přenosný pro okolí 
(a ono to ani netřeba). Nedávno jsme se spolu s několika bývalými kolegy probírali svými starými obrázky - u 
některých se nám i po několika letech podařilo vybavit detaily a dojmout se (ačkoli žádná uznávaná galerie by je 
pravděpodobně nevystavila ani za zvláštní příplatek). 
150 MEGLINOV Á, D. - MEGLlN, N. Kresleníjako cesta k sebevyjádření. Praha: Portál, 2001; s. 9. 
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jakou při tvorbě čehokoli pociťujeme; a osobní uspokojení Je také důvod, proč o 
sebevyjádření usilovat. 
Nesnadný úkol prolomení zábran leží z velké části v rukou lektora - vytvořením 
atmosféry bezpečí a zvolením pro celou skupinu dostatečně zajímavého tématu. "Zábrany 
spojené s výtvarným projevem snadněji překonáme tehdy, cítíme-li potřebu něco vizuálně 
sdělit.,,151 Vždy je lepší, když řešíme otázku "co malovat" spíše než "jak to máme 
namalovat". Vzít do ruky pastelku a něco nakreslit (nebo ještě hůř - namalovat svůj pocit!) 
může být pro někoho úkolem srovnatelným se spuštěním do jámy lvové (či jiné, jak komu 
libo). Překonání této bariéry, prolomení vlastních hranic, má efekt nejen tvůrčí. Smysl má i 
pocit vítězství nad sebou sama, že mé možnosti jsou větší, než jsem předpokládal. Hrdost, že 
jsem něco dokázal, může být vnitřní a okolí skrytá, ale její význam pro vlastní sebepojetí to 
nijak nesnižuje. 152 
3. 2. Artefiletika jako výchova uměním 
Význam možností uplatnění estetického (uměleckého, výtvarného) rozměru v učení 
akcentoval již Harry S. Broudy, jež pevně věřil, že představivost hraje hlavní roli v procesu 
rozvoje schopností a dovedností osobnosti a měla by tedy být od útlého věku kultivována 
(hovoří o stejné úrovni důležitosti estetické jako jazykové gramotnosti.)153 Vzájemným 
vztahem výchovy a umění se u nás asi nejintenzivněji zabývá Jan Slavík. Vychází z teze, že 
samotná výchova v mnoha ohledech přesahuje rámec oborů jako estetika, psychologie umění 
apod., pro něž je oblast umění ohniskem zájmu, a přitom se uměním zabývá srovnatelně 
dlouho. Výchova je "kulturním rámcem, v němž se umění - v nejširším smyslu toho slova-
probouzí a ve svých zárodečných podobách vytváří, ale z nějž se mu také může a má 
rozumět." I 54 
Jako hlavní zájem "výchovy uměním" vnímá lidské poznávání a zejména 
sebepoznávání prostřednictvím umění. Pro tuto výchovnou koncepci zvolil název artefiletika, 
151 CAMPBELLOV Á, J. Techniky arteterapie ve výchově, sociální práci a klinické praxi. Praha: Portál, 2000; s. 9. 
152 Na "náš" kurz artefiletiky chodil po jeden rok úspěšný a poměrně ambiciózní student školy technického 
zaměřenÍ. Neopomněl každou hodinu zdůraznit, že kreslení barvičkami je dětinské, tvorbu společných prací 
z duše nenávidí, protože mu zasahujeme do jeho záměrů, a naše radost z výsledných patlanic je úsměvně 
infantilnÍ. Když jsme ho lépe poznali, měli jsme ho rádi a bylo příjemné a přínosné pro nás všechny, když se 
nějakým osobně významným okamžikem podařilo jeho náhled na svět a vlastní osobu přerámovat. Byl jediný 
z naší skupiny, kdo nikdy žádnou společnou hodinu nevynechal. 
153 U nás bohužel nejsou jeho díla příliš dostupná, ale některá jeho díla (např. Enlightened Cherishing: An Essay 
in Aesthetic Education z roku 1972) jsou aktuálně (legálně) přístupná na www.books.google.cz . 
154 SLAVÍK, J. Umění zážitku, zážitek umění: Teorie a praxe artefiletiky, 1. díl. Praha: PdF UK, 2001, s. 10. 
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kde ars, artis (lat.) znamená umění a druhá část názvu odkazuje na učitele a umělce Filéta 
z Kou, resp. filetický přístup ve výchově (starořecký základ filein značí lásku, přátelství 
k tomuto umění), v němž se propojuje tvůrčí projev s reflexí, resp. rozvoj emočních složek 
doprovází rozvoj intelektový. Metodicky je tedy artefiletika postavena na propojení exprese 
(výrazového tvůrčího projevu) a následné reflexe (tzn. určitého promyšleného náhledu na to, 
co, jak a proč právě proběhlo). 
Důraz je kladen na vlastní osobní prožitky a zkušenosti účastníků - na jejich vyjádření 
prostřednictvím aktivní tvůrčí činnosti navazuje dialog, jež "přináší řadu možností k 
reflektivnímu poznávání a přemýšlení. Je na učiteli, aby k dialogu vybízel, podporoval jej, a 
především aby jej začleňoval do širších kulturních a poznávacích souvislostí.,,155 Na pedagoga 
jsou nároky tím větší, čím více se přibližuje důležitým a citlivým stránkám lidského bytí; je 
nezbytné, aby chtěl a uměl nahlížet sám svou práci včetně jejích důsledků. Otevřeni 
sebepoznávání by měli být nejen žáci, ale také (a především) jejich učitel. 
Při hodnocení libovolného výtvarného díla doporučuje Slavík pedagogovi zaměřit se 
na čtyři hlediska, tzv. klíčové zřetele: 156 
1. Co je zobrazeno - vše, co se dá na konkrétním díle přímo ukázat a pojmenovat 
2. Jakje to zobrazeno (způsob utváření) 
3. Autor díla (ten, kdo se svým dílem obrací na ostatní) 
4. Divák (co já prožívám při setkání s dílem) 
Při reflexi vlastního díla pak propojujeme vlastní zpětný pohled tvůrce (na své záměry, 
průběh, prožívání, ... ) a porovnávání svých zážitků se zážitky ostatních; v dialogu hledáme 
shody a odlišnosti a na jejich základě rozšiřujeme poznání o sobě i o ostatních. 
Ve svém pojetí artefiletiky Slavík používá termíny jako pěstování citlivosti pro bytí, 
údivu nebo prolamování krunýře zvyku; zdůrazňuje dovednost práce s emocemi i uchopování 
životních situací prostřednictvím zpracovávání zážitků. Výtvarné zážitky jsou jedinečnou 
příležitostí k rozvoji emoční a sociální inteligence. Účastníci artefiletiky vstupují do fiktivních 
světů, ale získávají v nich poznatky a dovednosti pro reálný život (Slavík často kritizuje 
určitou "umělost" světa, jež mnohdy nabízí dětem základní škola). V reflektivním dialogu 
žáci porovnávají zkušenosti a dojmy své s pocity a zkušenostmi ostatních členů skupiny; 
pracují s poznáváním, uvědomováním a porozuměním u sebe i u ostatních. 
"Velmi důležité je i to, že technické změny prováděné na výtvarném díle mají své 
symbolické analogie ve změnách doprovázejících náš každodenní život. Např. změna 
155 SLAVÍK, 1. Umění zážitku, zážitek umění: Teorie a praxe artejiletiky, 1. díl. Praha: PdF UK, 2001; s. l3. 
156 Tamtéž, s. 253. 
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kompozičního důrazu, změna kontrastů, jiné pojetí obrazového prostoru, zásah do stávajícího 
řádu ... to všechno jsou pojmy pro konkrétní výtvarné zásahy, ale zároveň jsou to i metafory 
pro různé typy životních situací. Právě proto nás mohou oslovovat a otevírat nám oči nejenom 
ve vztahu k umění, ale i ve vztahu k životu v průměrné každodennosti.,,157 
3. 2. 1 Základní cíle artefiletikv 
Šicková-Fabrici uvádí nejobecnější cíle jako "uvolnění, sebeprožívání a sebevnímání, 
vizuální a verbální organizace (uspořádání) zážitků, poznání vlastních možností, přiměřené 
sebehodnocení, růst osobní svobody a motivace, svoboda pro experimentování při hledání 
výrazu pocitů, emocí nebo konfliktů, rozvoj fantazie, nadhled, celkový rozvoj osobnosti." 
Mezi cíle v sociální oblasti pak patří zejména "vnímání a přijetí druhých lidí, vyjádření uznání 
jejich hodnoty, jejich ocenění, navázání kontaktů, zapojení do skupiny a kooperace, 
komunikace, společné řešení problémů, zkušenost, že druzí mají podobné zážitky jako já, 
reflexe vlastního fungování v rámci skupiny, pochopení vztahů, vytváření sociální 
podpory.,,158 
Slavík za hlavní cíl považuje "učit se symbolicky vyjadřovat, poznávat a zároveň 
citlivě vnímat sebe a svět prostřednictvím uměleckých zážitků vycházejících z vlastního 
tvořivého projevu,,159 a zdůrazňuje při tom zasazení osobní reflexe do širších poznávacích a 
kulturních kontextů (aneb naše poznatky a dojmy jsou nám užitečné teprve tehdy, když je 
dokážeme uplatnit v reálném světě). Krom toho je artefiletika užitečnou zbraní na poli 
pozitivní prevence psychických a sociálních poruch - povzbuzuje naše duševní síly, rozvíjí 
tvůrčí a prosociální dovednosti a pomáhá tak předcházet psychickému či sociálnímu 
selhávání. 160 
Campbellová dodává, že "spontánní výtvarná tvorba ( ... ) nám může pomoci porozumět 
tomu, že je v našich silách změnit sebe sama, naše vztahy a prostředí, ve kterém žijeme.,,161 
Právě povzbuzování vlastních sil, získávání zkušeností sám se sebou i se světem, sledování 
vlastních pokroků v práci na svých dovednostech a vůbec zážitky úspěchu, ať už sám se 
sebou či v oblasti mezilidské, mohou být významnými a nenahraditelnými faktory pro 
budování našeho sebepojetí. 
157 SLAVÍK, J. Umění zážitku, zážitek umění: Teorie a praxe artejiletiky, 1. díl. Praha: PdF UK, 2001; s. 262. 
158 ŠICKOV Á-FABRICI, J. Základy arteterapie. Praha: Portál, 2002; s. 61. 
159 SLAVÍK, J. Umění zážitku, zážitek umění: Teorie a praxe artejiletiky, 1. díl. Praha: PdF UK, 2001; s. 13. 
160 Tamtéž, s. 268. 
161 CAMPBELLOV Á, 1. Techniky arteterapie ve výchově, sociální práci a klinické praxi. Praha: Portál, 2000; s. 19. 
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3. 2. 2 Přínos skupinové práce 
Campbellová shrnuje tři základní výstupy, k nimž došla při své práci s různými 
skupinami klientů: 
1. "Výtvarná tvořivost je pro člověka přirozená; 
2. každý člověk, ať nadaný či postižený, je schopen tvořit smysluplná výtvarná díla; 
3. pokud se stimuluje tvořivá atmosféra uvnitř skupiny, je potenciál jejího rozvoje a 
sdílených pozitivních pocitů takřka neomezený.,,162 
Učitel/lektor může pracovat se skupinou, jejíž členové se vzájemně neznají, čímž má 
"čistý stůl", či mu může být svěřena skupina, která již nějakou dobu společně funguje, 
nejčastěji školní třída - zde má pak možnost pracovat na zlepšení vzájemných vztahů. Obecně 
platí, že nejdůležitější je přínos jednotlivci, ale přínos skupině také není zanedbatelný. 
Některé techniky jsou v praxi zajímavější, pokud můžeme využít skupinové 
dynamiky. Ať už se jedná o tvorbu společného díla (např. malování společné mandaly či 
vytváření živého obrazu), nebo techniku, jež je založena na vzájemné interakci (např. 
individuální kontrukce staveb, kdy je naším úkolem jednotlivý stavební materiál darovat či o 
něj požádat) či aktivitu s kooperativní náplní (záleží na dovednostech lektora nastavit 
odpovídající podmínky). 
Při práci ve skupině je prostor pro sociální učení, sdílení společných zážitků i týmovou 
práci. Sebepojetí žáka může být příznivě ovlivněno díky podnětným zpětným vazbám i pocitu 
sounáležitosti a vzájemné podpory - zážitek, že ostatní bojují s podobnými či stejnými 
problémy, je očistný a povzbuzuje sebevědomí. Zároveň každý účastník skupiny má možnost 
se podělit o své zkušenosti a svými podněty ovlivnit běh reflexe. 
K tomu se pojí i potenciální negativa - čím hlubší a citlivější témata se ve skupině 
otevírají, tím samozřejmější by pro její účastníky měla být diskrétnost. Sdělování osobních 
informací může mít očistný efekt, ale zároveň vždy existuje riziko jejich zneužití. Prevence 
tohoto rizika je do značné míry v rukou lektora - měl by být schopen odhadnout, kdy je třeba 
citlivé téma opustit, být schopen v případě nouze pohotově reagovat a zároveň od počátku 
budovat ve skupině takovou atmosféru, kde je ohleduplné a diskrétní chování samozřejmé (o 
bezpečnosti práce viz. níže). 
Může se také stát, že si lektor u jednotlivce povšimne jevu, jež by si zasloužil 
soustředěnější pozornost. Pro tyto případy je výhodné, je-li vedoucí schopen nabídnout 
162 CAMPBELLOV Á, J. Techniky arteterapie ve výchově, sociální práci a klinické praxi. Praha: Portál, 2000; s. 19. 
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možnost individuální péče - např. spolupracuje-li s pedagogicko-psychologickou poradnou či 
má sám kompetence výchovného poradce v dané škole. 
3. 2. 3 Bezpečnost práce při hodinách artefiletikv 
Stejně jako v kterékoli jiné činnosti, kdy se žáci mohou zranit, je třeba nepodceňovat 
preventivní opatření. Při technikách využívajících terapeutických postupů je tato obava na 
místě. Tvůrčí síla umožňuje odkrývat části naší osobnosti, které za běžných okolností 
zůstávají bezpečně skryté, otevírat pohled na naše nejniternější boje, ukazovat 
nepojmenované emoce - to vše můžeme využít pro naše sebepoznání a osobnostní rozvoj, ale 
při necitlivém vedení, ať už z důvodů nezkušenosti nebo ušlechtilého pracovního zápalu, 
může dojít ke katastrofě - skryté osobní a o to ničivější. 
Každý má ve svém sebepojetí nějakou oblast, při jejímž odkrytí je zvýšeně senzitivní, 
svou "achillovu patu" mnohdy nezná dospívající sám, natož aby ji intuitivně odhadl vedoucí 
skupiny - předpokládat svůj rychlý vhled do složité oblasti vztahů a minulostí každého 
jednotlivce by bylo nejen naivní, ale velmi bezohledné. Proto je nezbytné, aby byl ve vedení 
skupiny vždy přítomen někdo, kdo má potřebné psychologické dovednosti (tzn. znalosti, které 
dovede prakticky uplatnit), zkušenosti s oblastí artefiletickou i obecně sebepoznávací, znalosti 
principů terapie (ačkoli artefiletika není primárně terapií, využívá terapeutické postupy a 
výsledky mohou být terapeutického charakteru) i určitou schopnost odhadnout nejen naladění 
a možnosti skupiny, ale také možnosti své. Navození co nejpříjemnější bezpečné atmosféry ve 
skupině je samozřejmostí, každý účastník skupiny by měl být ujištěn (třeba i opakovaně), že o 
svých pocitech ani svém výtvoru mluvit nemusí (vedoucí skupiny potřebuje určitý cit pro 
rozeznání hranice mezi pobídnutím a nucením). Riziko vzniku skrytých ran, které se obtížně 
hojí, je příliš vysoké a žádný profesionál by ho neměl zbytečně podstupovat. 163 
163 Pamatuji si na jednu z hodin artefiletiky, která se udála asi před devíti lety. Po uvolňující relaxaci jsme 
malovali místo, kde se cítíme dobře a bezpečně. Jedna z nově příchozích dívek se při tvorbě obrázku rozplakala. 
Vzhledem k tomu, že se jednalo o zjevně vyrovnanou a spíše racionálně založenou dívku, která u sebe podobný 
nekontrolovatelný výlev emocí ve středoškolském věku nezažila, ve studu vyběhla z místnosti. Pocity účastníků 
byly také zmatené, nevěděli jsme, jak nejlépe reagovat, jak můžeme vyjádřit podoporu, aniž bychom dívku 
uvedli do ještě větších rozpaků. Vedoucí naší skupiny (psycholožka) reagovala okamžitě a s profesní jistotou - o 
čem za dveřmi hovořily, se mohu jen dohadovat, ale dívka se mezi nás ještě několikrát vrátila. (Později zjistila, 
že je jí střetávání s vlastní citovou stránkou osobnosti nepříjemné, protože narušuje její sebepojetí. O jejích 
dalších osudech nic nevím.) 
Druhý vedoucí se pokusil naše rozpaky rozpustit tím, že své i naše pocity pojmenoval. Po chvíli mlčení téma 
hodiny ustoupilo do pozadí, povídali jsme si o ventilování a skrývání emocí, bariéře společnosti, empatii, strachu 
ze sebeotevření. Nakonec to byl emočně velmi silný zážitek pro nás všechny, ačkoli se odehrál před tolika lety, 
věřím, že nejsem jediná, komu při vzpomínce přeběhne mráz po zádech. Že to za jiných okolností mohl být 
pěkný malér, o tom netřeba hovořit. 
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3. 2. 4 Artefiletika v rámci ZŠ 
Při přípravě kurzů artefiletiky v prostředí základní školy Je třeba zohlednit několik 
předpokladů: 
• Úprava prostředí 
Hodina výtvarné výchovy probíhající fonnou frontálního vyučování není zpravidla tím 
nejvhodnějším prostředím pro osobnostně-sociální rozvoj. Při komunikaci se doporučuje 
rozesazení v kruhu, pouze při některých technikách by tvůrci měli mít možnost se uchýlit 
do většího soukromí (aby jim nikdo "nekoukal pod ruku"). Vykouzlit tvořivou atmosféru 
pomohou vlastní výtvory skupiny na stěnách (vždy po dohodě se žáky!), vhodně volené 
barvy, polštáře na sezení místo židlí, hračky (nenechme se mýlit, že jsou naši svěřenci "už 
velcí na hraní"), přírodní materiály či vhodně volená hudba. 
Samozřejmý by měl být i dostatek prostředků na "minimalizaci nehod" - mýdlo a další 
čističe, tkaniny či papírové ubrousky; výhodné je používat vypratelné barvy, smytelnost 
tělových barev nejprve vyzkoušet (veselých historek, kdy se po pomalování obličejů 
zjistilo, že ta černá a červená vlastně tak úplně dolů nejdou, existuje celá řada); ideální je 
pracovat na linu či používat ochranný igelit, odstěhovat do bezpečí cenné předměty a 
výhodné je na možnost umazání upozornit rodiče Gest to vhodná prevence konfliktů, např. 
když dítko ve sněhobílých kalhotách poklekne na svůj výkres). 
• Atmosféra bezpečí 
Je do značné míry v moci lektora nastolit ovzduší vzájemné tolerance a ohleduplnosti. 
Respekt a diskrétnost by měly být samozřejmou výbavou každého účastníka skupiny (a 
učitel/lektor sám vzorem požadovaného chování). 
Hned v úvodu je třeba domluvit se na čase, prostoru a pravidlech setkávání, součástí 
dodržované úmluvy by mělo být i jaké chování bude či nebude tolerováno (někdy není 
třeba tato pravidla fonnulovat nahlas, ale měla by být jasná všem). 
Nezbytným předpokladem je právo účastníků nechat si své dojmy pro sebe - toto pravidlo 
může být zdůrazňováno opakovaně, ale především musí být dodržováno všemi (tzn. 
povzbuzování povoleno, přemlouvání až nucení ne). 
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• Lektor 
O předpokladech vedoucího kurzu bylo řečeno dosti. Dodejme jen, že není nutné, aby byl 
lektorem učitel specializovaný na výtvarnou výchovu - některé znalosti jsou nezbytné, 
jiné výhodou, ale osobnostní předpoklady jsou v tomto případě důležitější. Podstatné je, 
aby lektor dokázal odhadnout své možnosti a nepouštěl se zbytečně na tenký led. Kurz pro 
něj potom může být přínosný stejně jako pro jeho žáky. 
• Příprava kurzu 
Před samotným začátkem kurzu by si měl lektor zodpovědět několik otázek (na některých 
je možné domluvit se s jeho účastníky): 
Jaké bude hlavní zaměření kurzu? Jaké jsou jeho konkrétní cíle? 
Nejedná-li se o třídu, jak bude probíhat výběr členů skupiny? (omezený počet 
účastníků? skupina uzavřená či otevřená nově příchozím?) 
Délka kurzu? (ucelený program či na sebe nenavazující hodiny?) 
Čas jednoho společného setkání? (Je nezbytné si čas zorganizovat tak, aby po 
tvůrčí části programu měl každý účastník možnost se aktivně zúčastnit reflexe) 
Co se stane s hotovými pracemi? (mám prostor na jejich uschování?) 
Jakým způsobem si budu ověřovat, zda naplňuji zamýšlené cíle? 
• Struktura kurzu 
závisí na stanovených cílech lektora; na rozvržení jednoho setkání se můžeme držet 
osvědčeného schématu: (RELAXACE) - INSTRUKCE - AKCE - REFLEXE 
Podrobněji: 
1. Uvítání, úvodní "kolečko"; aktivita na rozehřátí resp. relaxace (dle programu) 
2. Instrukce k činnosti (zpravidla lze propojit s úvodní aktivitou, jež má účastníky 
"naladit" na následující činnost; někdy je instrukce zadána již při ní - např. je-li 
užívána technika aktivní imaginace a následná činnost je ztvárňováním určité 
představy). 
3. Hlavní činnost (dle zaměření lekce) 
4. Reflexe; společná diskuse o tom, co proběhlo, jak jsme to vnímali, jak tomu rozumíme 
- vlastní interpretace a zpětná vazba jsou v artefiletice nedílnou součástí tvůrčí práce 
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(je třeba to mít na vědomí, když jsme časově omezeni a hlavní činnost přesahuje 
zamýšlený limit); stejně tak je důležité právo při reflexi se nevyjadřovat. 164 
Při přípravě otázek k reflexi se můžeme držet osvědčeného postupu zážitkové 
pedagogiky: Pocity, dojmy? Co proběhlo? (popis) Jak tomu rozumíme? (vlastní 
interpretace) Co to pro nás znamená? (výstup, transfer) a následně zpětná vazba, 
otázky a komentáře ostatních - lze se vyjádřit k barvám, tvarům, dynamice výtvoru, 
jaký je náš celkový dojem, jaké vidíme podobnosti a odlišnosti vzhledem k ostatním 
pracím na stejné téma či vzhledem k běžnému způsobu práce autora. 
5. Úklid a ukončení lekce - lze zakončit nějakým konkrétním výstupem, s čím 
odcházíme, jak se cítíme; čím budeme příště pokračovat apod. 
• Skupina 
Je možné využít "stmelovacího" potenciálu artefiletiky k posílení pozitivních vazeb ve 
třídě. Stejně tak je možné vytvořit skupinu ze zájemců různého věku - scházejí se nad 
tématy, která jsou společná pro všechny, a v příznivých podmínkách mohou své náhledy 
vzájemně obohacovat. 165 
• Lineární provázanost 
Využití potenciálu artefiletiky může mít význam i jednorázově, ale ukazuje se jako 
výhodné využívat jej jako proces - díky (většinou) hmatatelnému výsledku můžeme 
pozorovat postupné změny, náš osobní posun.1 66 Z tohoto důvodu je užitečné archivování 
výtvarných prací. Vidíme, jak se měnil náš přístup k práci, co jsme se naučili, vybavujeme 
si, co jsme prožívali, co nového jsme se dozvěděli - změny v sebepojetí mohou být patrné 
třeba jen pro tvůrce, ale jejich význam to nikterak nesnižuje. 
164 Zažila jsem nespočetněkrát, že se někdo ze skupiny rozhodl nemluvit (protože neví, co říct, stydí se, když má 
mluvit před lidmi, či považuje svůj výtvor za příliš osobní), ale nikdy, že by opravdu nic nesdělil. Samotný 
respekt skupiny, která jednotlivce chápe a do ničeho netlačí, působí uvolňujícím způsobem; když potom mluví 
ostatní a slyšíme třeba i výroky, jež plně vystihují naše vnímání, je zpravidla těžké nereagovat. Krom toho - i v 
mlčení je sdělení. 
165 Mám zkušenost se skupinou poměrně širokého věkového rozmezí od Zš po vš. Pokud se podaří mezi členy 
udržet opravdu partnerský druh komunikace (nikoli my velcí vs. vy malí, ale rovnocennost - tvůj náhled má 
stejnou hodnotu jako můj), starší mohou přispět zkušenostmi, mladší otevřeností vůči životu, která se v letech 
následujících ztrácí pod tíhou "povinností". Nečekaně přínosné tak bylo třeba téma vnímání sebe sama ve vztahu 
k budoucnosti. Je zvláštní, co několik let a trocha (ne)úspěchu dokáže spáchat s naším sebepojetím. 
166 Asi nikdy nezapomenu na moment z reflexe po malování společné jarní mandaly, kdy mi naše lektorka 
s vážnou tváří sdělila: "Ivo, známe se osm let. Teď to bylo poprvé, kdy jsi hned na začátku suverénně vzala 
barvy a úplně samozřejmě vytvořila střed. Trvalo ti osm let, než jsi se odhodlala, ale dokázalas to." Byla to 
přesně ta chvíle, kdy se otevře brána a najednou vidíte, že jdete (ten tichý pocit vítězství si přechovávám 
dodnes). 
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Záleží na vzájemné domluvě, zda si děti přejí své výtvory vzít domů, nebo zda se budou 
uschovávat na společném místě. V každém případě by bez svolení autorů neměly být 
vystavovány ve veřejných prostorách. Můžeme je využít i na posledním setkání, které 
mohou díky společným zážitkům blízkosti a spoluprožívání doprovázet silnější emoce -
společná rekapitulace a shrnutí, co nám kurz artefiletiky přinesl, může být příjemnou 
aktivitou na závěr. 
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3.3 Empirická část 
V teoretické části jsme se zabývali artefiletikou jako užitečnou možností rozvoJe 
sebepojetí žáka, nyní se pokusíme empirickým šetřením zjistit, jak tento vliv reflektují 
alespoň někteří bývalí účastnící kurzů. 
3. 3. 1 Výzkumný problém, základní soubor a výzkumný vzorek 
Výzkumný problém: 
Jaký pozitivní přínos reflektují účastníci kurzu artefiletiky ve vztahu ke svému sebepojetí? 
Výzkumné pole: 
Vzhledem k dosud nepřesnému vymezení obsahu artefiletiky167 jako kurzu zužujeme 
náš zájem na ty kurzy artefiletiky, jež splňují tyto podmínky: 
Lektoři kurzu záměrně propojují využití uměleckých technik s edukačními cíli 
Podmínkou k účasti na kurzu není výtvarný talent či jiný umělecký předpoklad 
Počet účastníků kurzu je více než jeden a nepřesahuje 20 členů 168 
Struktura kurzu probíhá dle již zmíněného schématu: 
(RELAXACE) - INSTRUKCE - AKCE - REFLEXE 
Cíle tvůrčí práce a následné reflexe aktivity se nachází v oblasti osobnostně­
sociálního rozvoje, účastníci za ně nejsou klasifikováni lektorem 
Reflexe probíhá ve skupině a účastní se jí (dobrovolně!) každý účastník kurzu 
Jako základní soubor nás zajímají bývalí či současní účastníci takových kurzů 
artefiletiky, vzhledem k tématu práce jej zužujeme na ty, jež navštěvovali či navštěvují kurz 
přibližně v období dospívání (12-20 let). 
Výzkumným vzorkem je patnáct osob, jež splňují tyto předpoklady. 
167 Při mapování výzkumného pole se ukázalo, že "artefiletikou" nazývá svou hodinu např. učitelka, jež 
známkuje výkresy (obsah pojmu vyvodila z článku, jejž nalezla na internetu). 
168 Účastníci kurzu spolu mohou komunikovat "tváří v tvář", při opakovaném shledání se mohou oslovovat 
jmény; dvacet účastníků tak považuji za maximální limit (platí, že čím méně, tím lépe - ideální je počet kolem 
deseti členů) 
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3. 3. 2 Cíle výzkumu 
C.I: Zjistit, jaký pozitivní přínos vidí účastníci kurzu vzhledem ke svému sebepojetí 
C.l.l: Zjistit, jaké změny účastníci reflektují v kognitivní složce sebepojetí 
C.I.2: Zjistit, jaké změny účastníci reflektují v emoční složce sebepojetí 
C.2: Zjistit, jak účastníci reflektují situace, při nichž k těmto změnám (viz. C.l) dochází 
C.3: Prozkoumat, zda byl rozvoj sebepojetí motivačním prvkem volby kurzu 
(C.3 nevyplývá přímo z výzkumného problému, ale domnívám se, že vazba meZI 
reflektovaným přínosem kurzu a původním očekáváním může být významná.) 
Kognitivní složku sebepojetí zde chápeme jako uvědomovaný sebeobraz založený na percepci 
a interpretaci vlastních fyzických, psychických a sociálních charakteristik; úzce souvisí 
s úrovní sebepoznání. 
Emoční složkou sebepojetí rozumíme citově zabarvený hodnotící vztah k vlastní osobě. 
Základní hypotézou tedy je, že účastníci nějaký pozitivní přínos skutečně reflektují. 
3. 3. 3 Metoda a technika sběru dat 
Pro empirické šetření využíváme explorativní metodul69 , zvolenou technikou Je 
k ' h 170 stru turovany roz ovor. 
Koncepce rozhovoru 
Úvod - seznámení respondenta s tématem práce a hlavním cílem výzkumu. 
Sebepojetí definováno jako představy a smýšlení jedince o sobě samém spojené s citovou 
a volní složkou; postoj k sebe sama, jež si jedinec vytváří na základě sebereflexe. 
169 Dle klasifikace viz. PELIKÁN, J. Základy empirického výzkumu pedagogických jevů. Praha: Karolinum, 
1998; s. 96-97. 
170 Viz. tamtéž; s. 117-125. 
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Respondent je před samotným rozhovorem požádán o schválení citací a zpracování svých 
výpovědí do výzkumné zprávy. 
I. okruh otázek - Osobní data (Cílem naladění na rozhovor, zpřítomnění tématu a kontrola, 
zda respondent spadá do výzkumného vzorku) 
1. Jak dlouho jsi na arte chodil(a)? Kolik ti bylo? 
2. (Jak kurz vypadal a probíhal?/71 
3. Čím se zabýváš teď? (studium/zaměstnání) 
II. okruh otázek - Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání (C.3) 
1. Jak ses dostal(a) k arte? Co bylo důvodem, žes tam začal(a) chodit? 
2. Zjakého důvodujsi přestal(a)? 
3. Splnilo se tvoje očekávání? (viz. 1) 
III. okruh otázek - Hlavní výzkumná část (Cl + C2) 
Pokud bys měl(a) hodnotit přínos kurzu, zamyslet se nad tím, co ti to dalo ... 
1. Můžeš říct, co konkrétně ses o sobě dozvěděl(a)? Něco, v čemjsi se líp poznal(a)? (Co 
přesně? Jak se to stalo? Jak tomu rozumíš? Co to pro tebe znamenalo/znamená) 
2. Myslíš, že se změnilo něco v tvém chování? Ve vztahu k ostatním lidem? Co ajak? 
3. Vybavuješ si, co za problémy jsi tehdy řešil(a)? Pomohly ti nějak zkušenosti z arte? (ať 
už v tom cojsi řešil(a), nebo v tomjak) 
4. Podařilo se ti nějaké informace o sobě/zážitky se sebou zužitkovat v praxi? Jsou ti 
k něčemu teď (v tom co studuješ/kde pracuješ)? 
5. Změnil se nějak způsob, jak sám/sama sebe hodnotíš? Pokud ano, v čem konkrétně; 
pokud ne, co by mělo být jinak, aby se něco změnilo? 
6. Můžeš veškerý případný přínos nějak zobecnit? 
IV. okruh otázek - Reflexe situace (nevyplyne-li z III. otázkového okruhu) - C2 
Můžeš popsat alespoň jednu konkrétní situaci, která se na arte odehrála a která ovlivnila 
to, jak sám sebe znáš a vnímáš, kdy ses o sobě něco zásadního dozvěděl(a)/něco zásadního 
prožil(a) ... ? 
171 Respondent byl na podobu a průběh kurzu podrobně dotazován ještě před samotným rozhovorem z důvodu 
ověření, zda navštěvovaný kurz splňuje všechny stanovené podmínky; tyto otázky jsou spíše kontrolní. 
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Adekvátní ukončení rozhovoru (vzhledem k osobní povaze informací považuji za vhodné 
jejich sběr neukončit zbrkle); respondent je znovu požádán o schválení uveřejnění svých 
výpovědí. 
(Poznámka: Snahou výzkumníka bylo ponechat stejné formulace otázek i stanovené pořadí, 
nicméně jednotlivé okruhy obsahují otázky, jež na sebe mohou navazovat a tematicky se 
pro línat; v takovém případě je pořadí přizpůsobeno plynulosti rozhovoru.) 
3. 3. 4 Průběh empirického šetření 
Výběr respondentů 
Výběr výzkumného vzorku započal v březnu 2010. Nejprve jsem hledala meZI 
bývalými kolegy z kurzu, jež jsem sama navštěvovala, poté na základě doporučení získávala 
kontakty na další možné respondenty. Vzhledem k zásadním rozdílnostem, jež plynuly 
zejména z rozličného chápání pojmu artefiletika jsem zpřesnila základní soubor - zúžila 
výzkumné pole a specifikovala požadované podmínky. 
Výsledný vzorek je tedy záměrnýl72, tvoří jej 15 bývalých účastníků čtyř různých 
artefiletických kurzů (v poměru 3:4:5:3), z nichž 7 je mužů a 8 žen; ve fázi mapování se 
ukázalo, že dva z kurzů jsou "spřízněné" (lektorka jednoho kurzu je absolventkou druhého 
kurzu a nechala se jím ve své práci inspirovat). Dva ze čtyř kurzů již neprobíhají, jeden stále 
probíhá a jeden probíhá nepravidelně. 173 
Etika výzkumu a souhlas s uveřejněním získaných dat 
Respondent byl o ústní schválení požádán dvakrát - poprvé před uskutečněním 
rozhovoru a podruhé po jeho ukončení. Dvojí souhlas jsem zvolila proto, že při rozhovorech 
často vznikala velmi otevřená atmosféra a charakter sdělovaných informací byl mnohdy velmi 
osobní. Považovala jsem za etické umožnit respondentům své rozhodnutí změnit, ačkoli by 
tato volba významně omezila množství získaných dat. Ve výzkumu nejsou použita jména 
respondentů. 
172 Viz. PELIKÁN, 1. Základy empirického výzkumu pedagogických jevů. Praha: Karolinum, 1998; s. 48. 
173 Přehled respondentů viz. Příloha I. 
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Sběr a zpracování dat 
Rozhovory s respondenty probíhaly v květnu a červnu 2010; každý z nich se odehrával 
bez přímé účasti dalších osob v co nejklidnějším a nejpříjemnějším prostředí a pokud možno 
bez časového omezení (celková atmosféra měla na průběh rozhovorů značný vliv). Délka 
jednotlivých rozhovorů se pohybovala od 40 minut do 3 hodin - mezi výzkumná data byly 
zařazeny pouze výpovědi vztahující se k jednotlivým otázkám. 
Výpovědi byly se souhlasem respondentů nahrávány na diktafon a následně přepsány 
do textového programu. Získaná data byla poté roztříděna a kategorizována a následně 
vyhodnocena (červen 2010). 
Třídění a kategorizace dat 
Získaná data byla nejprve rozdělena podle otázkových okruhů. Osobní data z I. 
otázkového okruhu jsou shrnuta v seznamu respondentů viz. Příloha I. 
Data z II. otázkového okruhu byla zpracována do přehledu viz. Příloha I. Empiricky 
zhodnocena byla otázka 1 + 3 (C.3). 
Pro III. otázkový okruh (C.1 + C.2) byla vytvořena databáze výpovědí a ty následně 
rozděleny dle významu174 do příslušných kategorií. V jednotlivých kategoriích byla 
zjišťována četnost (kolikrát se výpověď tohoto významu objevila) a obsah kategorií byl 
kvalitativně zpracován. V Příloze II. jsou uvedeny dva příklady výpovědí u každé kategorie. 
IV. otázka byla zpracována samostatně. Čtyři vybrané příklady výpovědí se nachází 
rovněž v Příloze II. 
3. 3. 5 Závěry výzkumu 
Žádný z respondentů nevypověděl, že by kurz vzhledem kjeho sebepojetí nepřinesl 
žádný přínos (resp. v jednom případě se zpočátku objevil výrok"o ničem konkrétním nevím", 
ale respondent si při dalších otázkách odpověď vybavil). Tento jev můžeme vysvětlit tím, že 
ochota poskytnout rozhovor byla podmíněna vědomím respondenta, že má co říci. Nemůžeme 
jej tedy zobecnit na všechny bývalé účastníky kurzů. 
174 Rozlišení kategorií slouží k přehlednější prezentaci výsledků výzkumu. Samotné rozlišení jednotlivých 
kategorií je ovlivněno subjektivní interpretací výzkumníka a není pro závěry výzkumu významné. 
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C.I: Zjistit, jaký pozitivní přínos vidí účastníci kurzu vzhledem ke svému sebepojetí 
C.1.I: Zjistit, jaké změny účastníci reflektují v kognitivní složce sebepojetí 
C.1.2: Zjistit, jaké změny účastníci reflektují v emoční složce sebepojetí 
Na daném vzorku zjištěný reflektovaný přínos byl rozdělen do následujících kategorií 
(v závorce četnost této kategorie, jak se objevila ve výpovědích různých respondentů; přehled 
kategorií včetně vybraných výroků viz. Příloha II.) Jednotlivé kategorie slouží 
k přehlednějšímu prezentování výsledků výzkumu, jejich obsahy se ve skutečnosti prolínají. 
1. Sebepoznání v oblasti výtvarných dovedností (4x) - CJ.l 
Zjištění nové informace o sobě ve vztahu k výtvarné práci. Téma výtvarna se ve 
výpovědích objevovalo častěji, nicméně spíše ve vztahu k dalším kategoriím. 
2. Sebepoznání v tématu fyzického já (3x) - CJ.l 
Vnímání těla jako součásti svého já; dvakrát se objevil silnější zážitek z vytváření 
vlastního portrétu - percepce detailů tváře. 
3. Zjištění v oblasti psychohygieny a zvládání stresu (6x) - CJ.l 
Šest respondentů považovalo za významný přínos v dovednosti zklidnit se a relaxovat. 
Dva z respondentů vnímají zlepšení v pracovní oblasti (hygiena práce), tři reflektují vlastní 
"návod" na zvládání stresových situací. Jedna respondentka kladně hodnotí rozkrývání 
původu vlastního stresu (orientace na výsledek, strach z neúspěchu) a následně efektivnější 
využití prostředků kjeho zvládání. Dvakrát byl také zdůrazněn přínos aktivit na kurzu 
v překonávání náročných životních situací. 
4. Sebepoznání ve vztahu ke své rodině (4x) - CJ.l 
Čtyři z respondentů reflektují přínos v ujasnění si svého místa v rodině a v příbuzenských 
vztazích. Tři respondenti řešili ve zkoumané době vztahový problém s některým z rodičů. 
5. Přínos v oblasti porozumění svým psychickým charakteristikám (5x) - CJ.l 
Pět respondentů hodnotilo jako významný přínos v porozumění svým vlastnostem a 
svému chování, rozkrytí příčin nějakého u sebe pozorovaného jevu. Tři respondenti se 
vyjádřili, že tato zjištění byla významná pro jejich snahu více na sobě pracovat. 
6. Experiment, poznání (sebe v) nové oblasti (4x) - CJ.l 
Čtyři respondenti hodnotí jako přínosný zisk nových zkušeností, a to s poznáním nových 
lidí, nových technik a skupinovou dynamikou. 
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7. Přínos v sebepoznání ve vztahu k budoucnosti (7x) - CJ.l 
Sedm respondentů reflektuje svou účast na kurzech artefiletiky jako významný stupeň pro 
další životní směřování, výběr školy či profese. Jeden respondent hodnotí zejména ujasnění 
priorit v dalším osobnostním a profesním růstu. Dva respondenti vnímají zkušenosti z kurzu 
jako zdroj profesní sebejistoty. 
8. Sebepoznání v dovednosti sebereflexe (6x) - CJ.l 
Šest respondentů vyjádřilo přínos v dovednosti reflektovat sám sebe a svou situaci. Dva 
respondenti vnímají, že teď ,,0 všem více přemýšlejí", protože vědí, jak a proč. Jedna 
z respondentek využívá vlastní reflektovanou tvorbu v rámci pracovní psychohygieny. Dva 
respondenti nezjistili přínos v nových informacích o sobě, ale v jejich systematickém utřídění, 
prohloubení a náhledu v nových souvislostech; jedna respondentka tento náhled vnímá jako 
přínosný ve vztahu k druhým lidem, vyjádřila se, že je pro ni snazší dívat se na situace a 
odlišné názory lidí z různých úhlů. 
9. Sebereflexe na téma já mezi lidmi (12x) - CJ.l + Cl.2 
Dvanáct respondentů reflektuje přínos ve změně náhledu na sebe mezi ostatními lidmi. 
Šest respondentů popisuje lepší pochopení své pozice díky možnosti porovnání s náhledem 
ostatních; jako zásadní popisují momenty při společné reflexi. čtyři respondenti reflektují 
významnou zkušenost při zjištění, jak jsou vnímáni ostatními členy skupiny. Sedm 
respondentů vyjádřilo významný přínos v učení se naslouchat a porozumět druhým lidem. 
10. Sebepoznání v percepci a porozumění druhým lidem (8x) - CJ.l 
Respondenti reflektují změny ve vnímání druhých lidí. Jedna respondentka vnímá pokrok 
ve svém "naslouchání řeči těla"; čtyřikrát se objevila reflexe schopnosti lepšího chápání 
druhých, jež je značně podpořena větší ochotou jim naslouchat. Tři z respondentů vnímají 
zkušenosti z kurzu za užitečné ve své profesi při práci s klienty. Jeden respondent označil 
proces tvorby za komunikaci, kdy se lidé vzájemně snaží co nejupřímněji prezentovat něco ze 
svého já a nabízet druhým k porozumění "bez předsudků"; tvorba se tak stává hlubší možností 
pochopení sebe i ostatních a sebereflexe se stává "tebereflexí". 
11. Sebepoznání v oblasti chování k druhým lidem (13x) - CJ.l 
Nejpočetněji zastoupená kategorie zahrnuje reflektovaný přínos v oblasti chování 
k druhým lidem. Deset respondentů nyní vnímá svůj přístup ke svému sociálnímu okolí jako 
ohleduplnější, což ovlivňuje zejména větší ochota druhým naslouchat a porozumět. Šest 
respondentů má zkušenost se zlepšením nějakého osobně významného vztahu v průběhu své 
účasti na kurzu. Šestkrát se objevila výpověď o zlepšení dovedností v oblasti komunikace, 
zejména při řešení konfliktů; dvakrát byla zmíněna dovednost jasně vyjadřovat své pocity. 
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Jedna respondentka se na základě zpětných vazeb z kurzu snaží o větší otevřenost ke svým 
blízkým. Dvě respondentky popisují přínos ve své schopnosti prosadit se a obhájit svůj názor; 
obě vnímají svůj pokrok jako důsledek zlepšení vztahu k sobě, zejména vyšší sebeúctě. 
12. Reflektovaná změna citového vztahu k sobě (l5x) - C.1.2 
Devět respondentů reflektuje vyšší sebedůvěru, jež se projevuje např. v lepším zvládání 
stresových situací, čtyři respondenti kladně hodnotí celkovou vyrovnanost a sebejistotu; tři 
respondentky vyjádřily, že se teď mají raději a více si samy sebe váží. Dvě respondentky 
reflektují zlepšení své pozice v třídním kolektivu na základě lepšího vztahu k sobě. 
Tři respondenti nyní lépe hodnotí svou emocionální stránku osobnosti a obecně schopnost 
svět kolem (včetně své osoby) více prožívat. Jedna respondentka reflektuje vyšší kritičnost ve 
vztahu k sobě - snahu posuzovat se tak, aby představa co nejvíce odpovídala skutečnosti; 
takový přístup prý podporuje sebeúctu. Jeden respondent žádnou změnu vztahu nevnímá; aby 
potřeboval změnu, musel by prý být se sebou nespokojený. 
C.2: Zjistit, jak účastníci reflektují situace, při nichž k těmto změnám (viz. C.l) 
dochází 
Na daném vzorku byl zjištěn reflektovaný kladně hodnocený přínos zejména v oblasti 
sebepoznání a dovednosti (sebe)reflexe. Porovnáme-li respondenty vybrané situace, jež 
kjejich zjištěním vedly, můžeme pro ně stanovit několik společných vlastností: Respondenti 
popisují situace, při nichž se o sobě dozvěděli novou překvapivou informaci, která nějakým 
způsobem ovlivnila jejich sebepojetí, nebo v danou chvíli získali vhled do známých 
souvislostí, podívali se na určitou situací "jinýma očima". Všechny vybrané situace spojuje 
význam v aktivní přítomnosti dalších účastníků kurzu a třináct z patnácti situací se odehrálo 
během společné reflexe. Za významný můžeme považovat i fakt, že si danou situaci účastníci 
pamatují až jedenáct let I75 a dokáží reflektovat konkrétní důsledky, jež pro ně měla, resp. stále 
má. Příklady pěti vybraných situací viz. Příloha II. 
C.3: Prozkoumat, zda byl rozvoj sebepojetí motivačním prvkem volby kurzu 
Na daném vzorku bylo zjištěno, že nejčastější motivací k volbě účasti na kurzu byla 
osoba blízká či její doporučení (ve 12 z 15 výpovědí). V 9 případech z 15 můžeme 
175 Nejstarší zjištěná situace na daném výzkunmém vzorku. 
82 
zaznamenat uvědomovanou souvislost s rozvoJem sebepojetí, pokud k takové motivaci 
počítáme i zvědavost. Nicméně zdá se, že alespoň pro zkoumaný vzorek je nejdůležitějším 
motivačním faktorem skutečně faktor sociální. 
Validita a reliabilita šetření 
Výsledky výzkumu nemůžeme s jistotou zobecnit na celý základní soubor - ukázalo 
se, že rozdíly mezi jednotlivými kurzy jsou značné a jejich náplň do značné míry závisí na 
pojetí obsahu artefiletiky lektorem kurzu; významný vliv mohou mít i zkušenosti lektora. 
Nicméně domnívám se, že pro kurzy, jež splňují v úvodu definované podmínky, platí i stejné 
či velmi podobné výstupy v oblasti reflektovaného přínosu (zejména v oblasti sebepoznání a 
dovednosti sebereflexe), vnímá-li účastník celkový přínos jako pozitivní. 
Výsledky šetření nevypovídají o tom, jaké jsou skutečné dopady zážitků z kurzu na 
sebepojetí účastníků, ale jak je respondenti reflektují. Tento jev je v pořádku, neboť vyplývá 
ze stanovených cílů. 
Výpovědi respondentů mohou být zkresleny citově zabarvenými vzpomínkami či 
snahou vypomoci tazatelce. Přesto můžeme předpokládat, že sama ochota věnovat svůj čas a 
pozornost tomuto tématu vypovídá o kladném dojmu z celkového přínosu vzhledem 
k sebepojetí respondenta. 
3. 3. 6 Diskusní část 
Před započetím výzkumu jsem měla mírné obavy, že respondenti nebudou ochotní 
skutečně "přemýšlet" a zestruční své výpovědi na obecně očekávatelná výzkumně nezajímavá 
tvrzení. Jejich nadšení bylo příjemným překvapením (některé rozhovory značně přesáhly 
předpokládaný časový interval). Určitou nápovědu poskytla odpověď jednoho bývalého 
kolegy poté, co jsem mu poděkovala za věnovaný čas: "Mně ty společný reflexe hrozně 
chybí. Víš, někdy si člověk potřebuje běžný věci probrat a ujasnit, ale normálně v životě se tě 
nikdo nezeptá." 
Několika respondentům jsem tedy položila ještě otázku "co pro tebe znamená reflexe" 
doplňující otázka nebyla dodatečně vřazena mezi otázky výzkumné, protože nebyla 
položena všem respondentům a za stejných podmínek a výpovědi nebyly nahrávány, takže 
jejich fabulace podléhá subjektivní interpretaci výzkumníka. Nicméně v diskusní části si 
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dovolím postřehy shrnout: Společná reflexe umožňuje zastavení "tady a ted"'. Reflektující 
jedinec se stává středem pozornosti jak pro skupinu, tak sám pro sebe - v danou chvíli se 
soustřeďuje na své myšlenky a pocity. Pocit plné pozornosti (své i cizí) je poměrně specifický 
- jedna z dívek přirovnala svůj pocit k momentu, kdy se jí u stolu plného lidí podaří říct vtip, 
kterému se všichni zasmějí, označila jej za "opojný"; jeden kolega studující na VŠ 
připodobnil moment k situaci, kdy ve škole mluví o něčem, co jeho samého zajímá a o čem 
něco ví, ale s tím rozdílem, že všechny poslouchající jeho téma skutečně zajímá také, ale 
zároveň nikdo nedoufá, že bude moci jeho tvrzení zpochybnit. Můžeme zobecnit, že moment 
plné pozornosti je zpravidla příjemný právě v takových situacích (kdy je v přibližně stejném 
poměru zájem posluchačů se sdělovací potřebou mluvčího a ten se zároveň necítí ohrožen) a 
různí jedinci jej v běžném životě zažívají v rozdílné frekvenci. 
Toto "zastavení" také umožňuje ujasnit si určité situace popsat je, utřídit Sl 
informace, definovat pocity a hledat jejich možné interpretace a zobecnění; významně může 
napomoci pozornost a zpětná vazba druhých lidí. Výsledný pocit můžeme označit za 
"osvobozující" Geden účastník kdysi společné reflexe označil za "pravidelnou katarzi") a 
získaný vhled může sebepojetí jedince významně ovlivnit. Výzkum na téma účastníky 
reflektovaného přínosu zdaleka neodpovídá na všechny nabízející se otázky, nicméně budiž 
snad alespoň námětem k zamyšlení, jaké možnosti záměrné užívání aktivit se 
skupinovou reflektivní "katarzí" skýtá. 
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Závěr 
V této práci jsem se pokusila nastínit základní témata, jež ovlivňují formování 
sebepojetí žáka v období pubescence a ukázat konkrétní možnosti, jak v nich může pozitivně 
působit učitel. Zvláštní část jsem věnovala artefiletice, jež podle mne odpovídá na současné 
nejpatrnější nedostatky školní edukace - potřebu důkladnějšího sebepoznání, dovednosti 
sebereflexe, zdravé sebedůvěry a kultivované sociální interakce. Krom toho se v artefiletice 
učíme zastavit a prožít okamžik "tady a ted"', hledat harmonii se sebou samým a svým okolím 
a prožívat každodenní stereotyp jako jedinečné a vnímavé bytosti. Dospívající (a nejen oni) 
potřebují objevovat svoji jedinečnost a smysluplné místo ve světě. Pomoci jim vybudovat si 
zdravé sebepojetí znamená dát jim vlastní bezpečné zbraně k boji s nejistotou a běžnými 
strastmi života; teprve sami ze sebe můžeme získat opravdu spolehlivé prostředky, jak si 
prožívaný život učinit krásnějším. 
Ale i takový kurz stojí a padá na svém učitelském/lektorském vedení. Roli učitele zde 
nebyla věnována samostatná kapitola, neboť jeho kompetentní účast ve výuce provazuje celý 
obsah práce nejvýznamnější možnost vlivu učitele tkví v jeho pojetí obsahu profesní role a 
v jeho vlastním sebepojetí. Partnerský přístup k žákům, důvěra v jejich možnosti rozvoje a 
poskytování dostatku příležitostí k převzetí odpovědnosti za řízení vlastního učení i života; a 
v neposlední řadě jeho vlastní aktivní zájem o osobnostní a sociální rozvoj, pozitivní životní 
přístup, určité profesní nadšení a zdravá sebeúcta, jež z učitele vyzařují, jsou tím nejlepším 
modelem výchovy k sebevýchově. 
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Příloha I. - Přehled respondentů a jejich osobních dat 
Jména respondentů výzkumu byla nahrazena kódy, vysvětlení kódu pro respondenta 
Gednotlivé položky dle pořadí): 
1. MlŽ označuje pohlaví respondenta; M = muž, Ž = žena 
2. přiřazené pořadové číslo - nemá informační význam 
3. věkové rozmezí - časový interval, kdy byl respondent účastníkem kurzu artefi1etiky 
4. písmeno značící zvolený kurz176 
I. Osobní data 
1. Věkové období - časový interval, kdy byl respondent účastníkem kurzů artefiletiky 
2. Současné studium/zaměstnání 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Důvod pro zahájení účasti na kurzu 
2. Důvod pro ukončení účasti na kurzu 
3. Očekávání 
Ml 15-15 A 
I. Osobní data 
1. Několik měsíců 
2. Recepční v reklamní agentuře 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Kamarádka 
2. Nedostatek času 
3. Viz. 1 
M2 15-16 A 
I. Osobní data 
1. Asi rok a půl (15-16 let) 
2. Student (nyní úspěšný maturant) 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Přítelkyně 
2. Rozchod s přítelkyní 
3. Klid ve vztahu 
M3 16-17 B 
I. Osobní data 
1. Jeden rok (16-17 let) 
2. Personální oddělení v bance 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Doporučení trenéra, jež se znal s vedoucí kurzu 
2. Odstěhoval se 
3. Lepší porozumění sobě i druhým 
176 Jednotlivé kurzy mezi sebou nebyly srovnávány, nebot' cílem šetření nebylo hodnotit kvalitu jednotlivých 
kurzů (pro takový výzkum by vybraný vzorek nebyl transparentní); přibližný poměr mužů a žen byl vybrán 
záměrně, ale nebyl porovnáván ze stejných důvodů. Rozlišení slouží pouze pro lepší orientaci v datech. 
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M4 16-17 D 
I. Osobní data 
1. Necelý školní rok (16-17 let) 
2. Mezinárodní firma v Anglii, zabývá se propagací 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Zájem o jednu z účastnic 
2. Nedostatek času (sport) 
3. Viz. 1 
MS 16-19 C 
I. Osobní data 
1. 3 roky (16-19 let) 
2. Student oboru psychologie, koterapeut na dětské skupině, vedoucí na táborech, 
doučování dětí na ZŠ, individuální práce s dětmi s poruchami učení 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Získané doporučení na lektorku kurzu; potřeba praxe kvůli přijímací zkoušce na 
psychologii 
2. V stup do hlubinně-dynamického výcviku ve skupinové psychoterapii; nevhodnost 
navštěvovat dvě sebezkušenostní skupiny zároveň 
3. Zvědavost 
M6 18-20 C 
I. Osobní data 
1. 2 roky (18-20 let); v 26 letech účast na jeden rok obnovena 
2. Práce s dospívajícími a rizikovou mládeží 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Nabídka od poradenské psycholožky v rámci absolvování testu další studijní a 
profesní orientace (na základě škály výsledků testu) 
2. Studium v jiném městě 
3. Zvědavost; vnitřní potřeba vývoje a změny 
M7 19-21 C 
I. Osobní data 
1. 2roky(19-211et) 
2. Student HTF (filozofie a teologie); ve volném čase práce s dětmi, organizování 
kulturních akcí apod. 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Kamarádka; "experiment" 
2. Nedostatek času; pozvolný rozpad stálé skupiny 
3. Účast na kurzu "splnila hlavní účel", ale byl by rád, kdyby v ní mohl pokračovat. 
Žl 12-17 D 
I. Osobní data 
1. 5 let (12-17 let); nyní ve 23 letech začala znovu chodit do jiné skupiny 
2. Studentka FSV UK obor mediální studia, pracuje na HPP na pozici media manager 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Doporučení lektorky 
2. Časové a zdravotní důvody 
3. Zvědavost 
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Ž2 12-18 B 
I. Osobní data 
1. 6 let (12-18 let); příležitostně se kurzů účastní i v současnosti 
2. Studentka právnické fakulty UK 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. S termínem artefi1etika se setkala "náhodou" a sama si vyhledala kurz 
2. Nedostatek času při studiu 
3. Vlastní zájem 
Ž3 14-20 B 
I. Osobní data 
1. 6 let (14-20 let), stále se kurzů účastní 
2. Asistentka realitního makléře 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Doporučení sestřenice 
2. 
3. Lepší zařazení v kolektivu 
Ž4 15-19 B 
I. Osobní data 
1. 4 roky (15-19 let) 
2. Nyní dokončila první ročník VŠ (1. LF UK) 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Kamarádka 
2. Nedostatek času 
3. Viz. 1 
Ž5 16-19 C 
I. Osobní data 
1. 3 roky (16-19 let); po tříleté pauze se do kurzu navrátila na dobu cca 2 let 
2. Studentka pedagogické fakulty UK, nyní na půl úvazku zaměstnána u telefonního 
operátora 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Kamarádka; znalost ped.-psych. poradny, kde se kurz odehrával 
2. Nedostatek času 
3. Relaxace 
Ž6 16-19 D 
I. Osobní data 
1. 3 roky (16-19 let) 
2. Studentka psychologie FF UK 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Kamarádka 
2. Změna bydliště 
3. Zvědavost 
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Ž7 17-17 A 
I. Osobní data 
1. 6 měsíců v 17ti letech 
2. Studentka gymnázia humanitního zaměření 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Doporučení kamarádky; pocity méněcennosti 
2. Nedostatek času 
3. Viz. 1 
ŽS 19-21 C 
I. Osobní data 
1. 2 roky (19-21 let) 
2. Učitelka na ZŠ 
II. Důvody zahájení a ukončení účasti v kurzu; očekávání 
1. Doporučení sestry; náročná životní situace 
2. Vyřešení životní situace 
3. Viz. 1 a 2 
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Příloha II. - Přehled kategorií a vybrané výroky 
1. Sebepoznání v oblasti výtvarných dovedností 
• "Zjistila jsem, že umím něco vytvořit. " 
• " ... že nemám výtvarný talent. " 
2. Sebepoznání v tématu fyzického já 
• "Zjistilajsem, že mám každý oko jinde! " 
• "Naučila jsem se víc vnímat vlastní tělo, jak se cítí, poslouchat signály, co ke mně 
vysílá. " 
3. Zjištění v oblasti psychohygieny a zvládání stresu 
• "Naučila jsem se nehromadit problémy v sobě a zároveň si namlouvat, že to vlastně 
problémy nejsou. " 
• "Arte mi do života dala jednu důležitou věc - schopnost zastavit se, zrelaxovat a 
uklidnit se -jinými slovy nestresovat se. Dodnes mám vždycky po ruce alespoň papír a 
tužku, a když na mě odněkud začne vykukovat stres, začnu malovat mandalu. " 
4. Sebepoznání ve vztahu ke své rodině 
• "Potom jsem se taky dozvěděla leccos o sobě - nebojím se říct, že jsem si možná 
vyřešila i niijaká traumata z dětstvÍ, když se rodiče rozvedli. " 
• "Pomohla mi uspořádat si vztahy ke své rodině, které nebyly úplně nejlepší. Těžko 
říct, jak konkrétně mi v tom arte pomohla - nejvíc asi tím, že jsem začala být 
otevřeniijší a vnímavější vůči okolí, a částečně taky tím, že jsem měla možnost mluvit o 
svých problémech ve společnosti lidí, kde jsem věděla, že se tomu nikdo nevysměje. 
Nebo alespoň ne otevřeně. " 
5. Přínos v oblasti porozumění svým psychickým charakteristikám 
• "To všechno souviselo s tím, že jsem si v sobě z dětství nesla spoustu bloků 
vyplývajících z posměšků od spolužáků, ostatních dětí a od členů vlastní rodiny. 
Vždycky jsem si říkala, že mi ty posměšky nevadí a že ti, co se mi posmívají, jsou 
vlastně chudáci. (..) Na arte jsem zjistila, že někde uvnitř se to se mnou neslo celou 
dobu a v podstatě to způsobilo mou uzavřenost a možná i tu labilitu a sklony 
k depresím. " 
• "Až na arte jsem zjistila, že ve své podstatě trpím silnými komplexy ze svých sester. 
Jsem nejmladší ze čtyř dětí a všechny tři moje starší sestry v něčem vynikají (..) Až 
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kurzy arte mi ukázaly, že se v jejich společnosti vždy cítím méněcenná, což mi 
zabraňovalo pracovat na svých schopnostech. (( 
6. Experiment, poznání (sebe v) nové oblasti 
• "Poznal jsem pár nových lidí, se kterýma bych se asi jinak nesetkal, byli to typově 
celkem jiní lidi, než kluci z/otbalu. Nový zážitky, nový podněty. (( 
• "Seznámil jsem se tam se skupinovou dynamikou. (( 
7. Přínos v sebepoznání ve vztahu k budoucnosti 
• "Dnes to vidím tak, že to pro mě byla taková vstupní brána do světa psychoterapie a 
psychologie. (( 
• " Otevřelo mi to nové obzory. (( 
8. Sebepoznání v dovednosti sebereflexe 
• " Určitě jsem prohloubil vědomosti o vlastnostech, o kterých jsem věděl již před tím, ve 
smyslu lépe jsem je pochopil, našel interakce mezi nimi. (( 
• "Nenásilně mě to přimělo víc uvažovat o sobě i o ostatních. (( 
9. Sebereflexe na téma já mezi lidmi 
• "Bylo pro mě užitečné vidět jak prožívají svůj život jiní lidé. Pomohlo mi to vytvořit si 
jakousi mapu pro mě samého. Hodně lidí mě tam inspirovalo. A často jsem se zamýšlel 
jak to mám já sám, když jsem to slyšel od druhých. (( 
• "Za hlavní přínos arte považuji fakt, že mě naučila vidět svět i lidi kolem sebe barevně 
- že není jen černá a bílá, úspěch a neúspěch - existuje široká škála barev mezi těmito 
dvěma póly aje škodaje nevidět či si jich nevšímat. (( 
1 O. Sebepoznání v percepci a porozumění druhým lidem 
• ,,Asi v soustředění na druhé lidi jsem nalezl určitou podporu schopnosti pohledu bez 
před sudků. Taky to, že lidem je třeba dát dostatek času na to, aby se vyjádřili, 
vyjevili ... že prostě nic není hned (( 
• "Došlo mi i díky tomu, že sebereflexe je tebereflexe, a že prostě člověka zjeho okolí 
nelze vydělit, jako nelze plně oddělit já od ty. (..) Ale tvorba není jen komunikace, je 
to prostě daleko hlubší možnost pochopení sebe, i lidí kterým to prezentuji ... (..) 
Umění sbližuje lidi a dělá svět útulnějším. Všechny čmáranice, co jsme tam nadělali, 
byly krásné - to nám bylo na arte prostě jasné. (( 
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11. Sebepoznání v oblasti chování k druhým lidem 
• "Myslím, že jsem se začal chovat ohleduplnějc k ostatním. Začal jsem chápat, že to, co 
mi přijde vtipný, může pro někoho být opravdovej problém, takže jsem začal víc 
přemejšlet o tom, jestli moje vtípky někomu druhýmu neublíží. {( 
• "Jediné, co jsem dokázala využít v praxi je to, že jsem nyní celkově otevřenější a 
vnímav4jší, než jsem byla předtím, což mi hodně pomáhá ve škole, v práci i běžném 
životě. Dřív jsem měla velké problémy začlenit se do kolektivu. Dnes sice stále nejsem 
ten nejspolečenšt4jší člověk, ale je to výrazně lepší než před arte. {( 
12. Reflektovaná změna citového vztahu k sobě 
• ,,Asi to člověka trochu posiluje. Třeba v tom, že se taky díky arte tolik nezblázním, 
když mě učitel počtvrté vyhodí od zkoušky a podobně ... jsme přece jen lidi. A máme 
fantazii, sami sebe navzájem a máme klid, ze zbytku světa netřeba se zbláznit. {( 
• " Určitě si sama sebe víc vážím. Zjistila jsem, že člověk může být sebeúspěšnější, ale 
bez sebeúcty a hrdosti jsou mu všechny úspěchy na nic. Také jsem sama na sebe 
mírnější - netrestám sama sebe ani se neodsuzuji a nenadávám si, když se mi náhodou 
něco nepovede. Poučím se z toho a příště to udělám lépe. {( 
Příklady vybraných situací 
"Hodně mi prozradila hra s kameny. Z hromady kamenů si každý měl vybrat jedem 
kámen, který bude jeho osobní a pak ještě několik dalších kamenů. Ze všech těchto kamenů 
jsme pak měli vytvořit nějaký obrazec. já si vybrala jako osobní kámen takovej malej kamínek 
a ostatní kameny jsem naopak vybrala ty největší, co tam vůbec byly, a z těch jsem vytvořila 
takovou ohrádku pro svůj osobní kámen. Tohle všechno jsem vytvářela úplně bezmyšlenkovitě 
a když jsem viděla výsledek, tak jsem se úplně zhrozila a poprvé v životě jsem si uvědomila 
svoji uzavřenost v plném jejím rozsahu. Když jsme pak o tom měli mluvit, tak jsem skoro 
nebyla schopná něco říct a rozhodla jsem se, že s tím musím něco dělat. To byl takový 
zlomový moment celé mojí arte. {( 
"Docela mě zaujalo třeba kreslení portrétů kolegů a kolegyň z arte ... Zjistil jsem, že 
každý máme o druhém často dost jiné představy, než by onen čekal ... Tedy nejen vizuálně, pak 
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jsme se o tom taky podrobně bavili. Každý asi vypadá trošku jinak, než vypadá navenek, a do 
lidských vnitřních vesmírů se dá jaksi citlivě nahlížet ... " 
"Tohle asi bude znít blbě ... ale v jednu chvíli, při interpretaci (. . .) jsem zjistil, že jsme 
na tom vlastně všichni stejně. Že každý máme uvnitř sebe nějaký ten problém, a každý se ho 
nějak snažíme maskovat nebo si ho vůbec nepřipouštět. Každej ten problém máme trošku 
jinej, i ty způsoby reakcí na něj jsou jiný, ale vlastně nás všechny trápily uplně stejný věci ... 
Chtěli jsme se zařadit do společnosti, nějak uspět, vážit si sami sebe a aby si nás ostatní 
vážili ... a je jedno, jakou cestou toho kdo dosahoval, ta potřeba byla u všech tak nějak stejná. 
Chápeš, prozření puberťáka. Možná jsem od tý doby k lidem smířlivější. Víc je chápu, tak 
nějak jim rozumím ". 
,,Nejvíc asi vzpomínám na jednu hodinu, kdy jsme si měli kreslit dárky k Vánocům, 
bylo to pro mě tehdy dost těžké. Bylo pro mě těžké jiné lidi potěšit. Moc jsem u toho přemýšlel 
a fakt jsem na nic nemohl přijít. Dnes mi to přijde skoro směšné. A dávám lidem rád. Vlastně 
vůbec to pro mě byl začátek prožívání opravdových lidských vztahů. Jako bych se od té doby 
postupně probouzel. Byla to zatím moc pěkná cesta a chci po ní jít dál. A pak taky hodina, kdy 
jsme se kreslili jako naše znamení zvěrokruhu. Jsem rak. A ten obrázek mě pronásleduje i 
mým výcvikem. Já jsem takový rak, co se dívá na poklady moře. Děsně si to užívá, ale přitom 
má tu svou ulitu kam si může vždycky zalézt. Tehdy jsem to nakreslil bez nějakého promýšlení, 
ale dnes to vnímám jako silný okamžik, kdy jsem se opravdu potkal. " 
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